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I Rozprawy



Wiestaw Andrukowicz
Uniwersytet Szczecinski

Fenomen i istota tworczoS$ci filozoficzne;j
Bronistawa F. Trentowskiego

Napisa¢ co$ waznego i cieckawego o autorze Chowanny — co wychodzitoby poza
mkomentarz komentarzy”, a jednoczes$nie nie byloby zwyklym doksograficznym
sprawozdaniem (nawet najbardziej dokladnym), w konsekwencji komentarzem
zastyglym w ,niebycie”, lecz wlasnie komentarzem dynamicznie operujagcym miedzy
historig i adaptacja, czy chociazby egzegeza i uzyciem tekstu — oznacza nic innego, jak
oscylowanie pomigedzy ,,maksymalng faktografia” nieprzebranych tekstow rozproszonych
w wielu bibliotekach i archiwach (pozostajacych w najlepszym razie bez reedycji, a w
najgorszym razie w r¢kopisach), a ,,maksymalng wartosciag” skonsumowanego kapitalu
wieloletniego ich studiowania.

Niestety ostre rozgraniczenie w pedagogice migedzy badaniami historycznymi a
badaniami teoretycznymi zwlaszcza w Polsce po drugiej wojnie §wiatowej, powodowalo
cigglte niedowarto$ciowanie, moim zdaniem wybitnej postaci nie tylko polskiej, lecz
Swiatowej humanistyki, jakim byt B.F. Trentowski. Dopietro ponowne préby
integrowania tych badan' oraz dazenie do procesualnego uprawiania historii mysli
pedagogicznej’, zaczelo przywracaé¢ dyskursowi historycznemu i filozoficznemu w
pedagogice nalezne mu miejsce.

Kazda proba oceny jego tworczosci, z jednego punktu widzenia (historycznego,
filozoficznego, dydaktycznego, polityczno-spotecznego, personalistycznego itd.) z gory
skazana jest na porazke i staje si¢ nie tylko niecelowa, lecz wrecz falszywa. Dlatego
interpretowanie filozofii Trentowskiego bez jego projektu pedagogiki, badz teozofii, czy
tez cybernetyki spotecznej, ktorej byt tworca, staje sie zwykla strata czasu, gdyz dopiero

niepodzielno$¢ i dynamiczna cato$¢ wychodzi z cienia ,,wielkich system6éw” i zaczyna

I B. Suchodolski, Wychowanie mimo wszystko. WSiP, Warszawa 1990;

S. Sztobryn, Badania nad pedagogikg B. Trentowskiego w polskim czasopismiennictwie pedagogicznym w
latach 1900-1939. ,,Kultura i Edukacja” 2, 1992;

S. Sztobryn, B. Sliwerski, Idee pedagogiki filozoficznej. Wyd. UL, L6dz 2003;

W. Andrukowicz, Antycypacja kierunku i modelu edukacji. Wyd. Naukowe US, Szczecin 1994,

W. Andrukowicz, Szlachetny pozytek. O filozoficznej pedagogice Bronistawa F. Trentowskiego. Wyd.
Naukowe US, Szczecin 2006;

L. Witkowski, Dwoistos¢ w pedagogice Bogdana Suchodolskiego. Wyd. WIT-GRAF, Krakow 2001.

2 Poréwnaj: S. Sztobryn, Polskie badania nad myslg pedagogiczng w latach 1900-1939 w swietle
czasopismiennictwa. Ujecie metahistoryczne. Wyd. UL, £.6dz 2000.



zy¢ pelnig oryginalnej refleksji, wytaniajac si¢ jak samotna wyspa na morzu projektow
catej epoki (po)oswieceniowej, bedacych niewatpliwie pod jakims$ urokiem spekulacyjne;j
architektoniki ducha.

Taka ,,zywa cato$¢”, nie byta czyms$ dla Trentowskiego wyjatkowym, szczegolnie
dla kogos, kto wychowat si¢ w tyglu narodowos$ciowym o6wczesnej Europy (okolice
Wtodawy), kto od dziecka obserwowal trudng jednos¢ (,,t6znojednosc”), jak pisat, wtedy
»wprzyszta mi mys$l pierwsza, duchem ojczystych Bogéw natchniona, nowego
filozoficznego systemu”, czyli zasadnicze pytanie: Jak zbudowac jedno$¢ nie usuwajac
roznicy? A poglebil odpowiedZ na nie, uczestniczac w centrum rozgrywajacego si¢
dramatu miedzy jednoscia a r6znica, czyli w powstaniu listopadowym, a p6zniej tutajac
sie po obcych krajach skonfliktowanej Europy.

»Nieszczescie jest najwyzsza akademia czlowieka. Tu nauczylem si¢ pogardzac
opinia publiczng, tym krakiem gawronéw; tu uczutem dzielno$¢ wilasnej woli, tu
nabylem wtasnego zdania, rozwinatem moja indywidualnoéé, méj $wiat”™. Trentowski
napisat te slowa nie tylko przejety groza i troska istnienia oraz nieuchronnoscia
rozgrywajacego si¢ wokot zycia, ale przede wszystkim rozczarowany filozofig ,,wielkich
systemow”’, a zwlaszcza tych, ktorzy wedtug istniejacej wyktadni Fichtego, Hegla, czy
Schellinga, poddawali jego dzieta fatszywej krytyce (z jednego punktu widzenia, na
zasadzie ,,albo-albo”), w szczegolny sposob dotyczyto to tej rangi intelektualistow, co
Adam Mickiewicz, czy Jozef I. Kraszewski, ktorzy nie zauwazyli niczego wielkiego i
oryginalnego w jego tworczosci. Jezeli mozna to usprawiedliwi¢, to tylko tym, Ze
korzystali na ogél z pojedynczych dziet, a poza tym nie sprzyjat temu rozumieniu
specyficzny jezyk® Trentowskiego, jak réwniez ogromna trudno$é w zakwalifikowaniu

jego filozofii w ramach istniejacych kierunkoéw, ktora w gruncie rzeczy daleko odbiegata

3 B. F Trentowski, List do redaktora A. Woykowskiego, ,,Tygodnik Literacki” 1839, s. 303.

4 Trentowski prowadzil daleko zakrojone badania nad jezykiem juz w swojej pracy magisterskiej pt.
Eufonia, jako zasada jezyka polskiego (Pamigtnik umiejetnosci moralnych i literatury. Tom IV. Warszawa
1830), pisat miedzy innymi, iz jezyk polski jest bardzo filozoficzny, dlatego mozemy wywodzi¢ wyrazy z
»ducha jezyka” i na podstawie ich ,filozoficznego sensu”, nowa mys$l wymaga nowych wyrazéw, a mowa
jest obrazem myséli (eufonia). Pisat, Ze poznanie pierwiastkbw mowy jest tym, co poznanie pierwiastkow w
chemii. Gdy zaczat pisa¢ swoje prace po polsku (praca doktorska byta napisana po niemiecku, a
habilitacyjna po facinie) powrécit do szukania nowych wyrazéw zastepujacych obce wyrazenia, ale i
okreslajace nowe wlasne idee, wykorzystujac tu na ogét mato znany jezyk starosfowianski. Rewolucyjna
ilo§¢ neologizmoéw, sprawiata jednak u czytelnikéw wspoélczesnych Trentowskiemu, wrazenie pewnej
»nienaukowosci”, czy tez ,psucia jezyka naukowego”, a tak naprawde byfa to §wiadoma obrona pewnej
swobody stylistycznej dla wyrazenia najtrudniejszych mys$li. Pigkny styl oraz pelne fantazji i polotu
wysfowienie (mimo pewnych powtoérzen) brzmiato mimo wszystko zbyt niecodziennie dla niewyrobionego
czytelnika, widzacego przede wszystkim ,,zbytnig retoryczno$c” i ,,upajanie si¢ sfowami”. Tylez ambitne,
co romantyczne zadanie stworzenia polskiej nomenklatury filozoficznej i pedagogicznej bylo tez
niekonsekwentnym odniesieniem si¢ do wlasnej filozofii, poniewaz zabraklo tu ,,réznojedni mystu”
wazgcego tradycje z ,,nowym duchem”, czy logike z intuicja (,,umem”). Tym bardziej, Ze sam krytykowat
Libelta, czy Mickiewicza za nadmierne uciekanie si¢ do ,intuicji filozofii ludowe;j”.



(humanistycznie, aporetycznie, pluralistycznie i egzystencjalnie) od rozumienia
panujacego w XIX wieku.

W zasadzie nie zauwazono, iz podstawowsa cechg jego filozofii byta czasowos¢,
wielowatkowo$¢ i krucho$¢ ludzkiego istnienia, ktére nie moglo by¢ ontologicznie
zamknigte w formule absolutnego monizmu, ktéry moégl by¢, jego zdaniem, jedynie
spekulacyjnym tworem, a raczej ,,po-tworem” mysli. Dlatego jednos¢ wystepowata u
niego w trzech odstonach, raz, jako jednos$¢ bezwzgledna mysli, drugi raz, jako jednos¢
wzgledna bytu, i jedno$¢ wzgledno-bezwzgledna bytu-mys$li. Zatem w istotny sposob
roznit si¢ tutaj zaréwno od filozofii realistycznej, jak i idealistycznej. ,,Nauka pozostaje
nadal rozdarta na filozofi¢ podmioto-przedmiotowo realng i filozofie podmioto-
przedmiotowo idealna.[...] Nalezy potaczy¢ podmioto-przedmiotowos$c¢ filozoféw natury
z podmioto-przedmiotowoscia Hegla i w ten sposob stopi¢ ponownie w jedno realizm z
idealizmem w ich dzisiejszej postaci’™.

Najciekawsze jest to, iz jego propozycja polaczenia, ani bezwzglednie nie
utozsamiata bytu i mysli, ani bezwzglednie nie r6znita. Dlatego, wbrew Heglowi, nie byt
to ,,monizm absolutny”, a takze wbrew Kierkegaardowi, uwazat, Ze nie tylko mysl, ale i
istnienie moglo tworzy¢ ,trudng jednos¢” (obiektywno-subiektywna, bezwzgledno-
wzgledna, esencjalno-egzystencjalng itd.). W tym, zdaniem Trentowskiego, lezal btad
realistycznej filozofii, ktéra widziata absolutng réznice miedzy mysla a istnieniem oraz
btad idealistycznej filozofii, ktora te réznice bagatelizowata.

Cztowiek u Trentowskiego nie musial by¢ skazany ani na bezwzgledna jednosc,
czyli redukcjonizm i jednostronnos¢: ,,Kazda jednostronnos$¢ musi z biegiem czasu
zwyrodnieé”’, ani nie musiat by¢ skazany na bezwzgledna réznice, czyli permanentng
przypadkowos¢ i chaos: ,,Gdyby przypadek mieszat si¢ do dziejow $wiata, byloby

997

oczywiscie dwu Bogow, byltby przypadek drugim Bogiem”’. Jezeli juz cztowiek jest na
co$ skazany, to na ,,r6znojedni¢” wiecznos$ci i przemijania, czyli na taka jednos¢, ktora
nie unika réznicy i na taka réznice, ktora nie unika jednosci. Nawet, jesli nie istnieje tu
tatwe przejécie, to czlowiek takze nie jest bezsilny w probie kojarzenia tego, co
skonczone i nieskonczone. W ten sposéb rodza si¢ w czlowieku dwa przeciwstawne
dazenia do poznania empirycznego i troski o fakty, egzystencj¢ i zycie pozyteczne oraz

do poznania spekulacyjnego i troski o wartosci, esencje i zZycie szlachetne. Strukturalna

5 B.F. Trentowski, Podstawy filozofii uniwersalnej. Wstep do nauki o naturze. Thum. M. Zutko$-Rozmaryn,
Warszawa 1978, s. 49-52.

¢ ibidem, s. 376.

7 B.F. Trentowski, Chowanna, czyli system pedagogiki narodowej, jako umiejetnosci wychowania, nauki i
oswiaty, sfowem wyksztalcenia naszej mfodziezy, Wroctaw 1970, tom I, s. 407.



z¥ozonos$¢, dwoistos¢ jednosci i réznicy nie musi wcale skonczy¢ si¢ zasada ,,albo-albo”,
tak samo, jak nie musi rowniez skonczy¢ si¢ prostym konsensusem, moze natomiast, a
nawet powinna skonczy¢ si¢ mniej lub bardziej uswiadomionym oksymoronem
»empiryzmu transcendentalnego”, ,istniostnienia”, ,szlachetnego pozytku” lub
»wzglednej bezwzglednosci?, czyli odkryciem ,rzeczywisto$ci”’, bedacej zawsze
proporcjonalnie ,,zywa syntezg skoniczonosci i nieskonczonosci”.

W filozofii Trentowskiego ,,rzeczywisto$§¢” wymyka si¢ zaréwno zmystom, jaki i
definicji pojeciowej i moze by¢ jedynie ,ré6znojednia” przezycia i pojecia, zmystu i
umystu, tresci i formy itd. Przedmiotem jego filozofii jest zar6wno egzystencja, jak i
esencja, a zycie cztowieka wypetnione jest ciaglym poszukiwaniem ,,rzeczywistosci”
(bedacej czyms wigcej, niz realnie widziany $§wiat i czyms$ wig¢cej, niz idealne przedmioty
mysli), czyli troska o optymalne odkrycie (w pewnych warunkach czasoprzestrzennych)
proporcji miedzy realizmem a idealizmem, przedmiotem i podmiotem. Cztowiek moze
wybra¢ poszukiwanie Zycia rzeczywistego i w petni zdawac sobie sprawe z owych
proporcji (chocby szczypty realizmu, czy idealizmu) lub wybra¢ Zycie ztudzeniami
(potprawdami) pozbawionymi refleksji owych proporciji. ,,Cztowiek rzeczywisty” stanowi
zawsze komplementarng calo$¢ i jednoczesnie absolutng ,rdéznojedni¢” sposobow
ujmowania tych proporcji, chociaz nie zawsze w petni §wiadomie.

Mozna by powiedzie¢, za Hansem-Georgiem Gadamerem, iz poszukiwal
»logicznej struktury otwarto$ci”, w ktorej nie istnieje Zadne §wiadome doswiadczenie bez
aktywnego zapytywania, tak samo, jak nie istnieje pytanie bez aktywnego
doéwiadczenia®. Odpowiedz na pytanie nie tyle jest prawda absolutna, co droga ku
prawdzie, poki co wynikajaca z uznania przewagi jednej mozliwosci nad druga.
Trentowski przyjmowat tu zasade Sokratesa wykorzystujaca ,,madros¢ niewiedzy”, gdzie
wiedza musiata by¢ ,,bytem” wieloznacznym, czy zasad¢ Arystotelesa, iz wiedza zawiera

sie¢ w przeciwienistwach opartych o rézne formy racjonalno$ci (rozum praktyczny, rozum

8 ,,Do istoty pytania nalezy, Ze ma ono sens. Ten sens za$ jest sensem kierunku. Sens pytania jest wigc
wytacznym kierunkiem, z ktérego moze nadejs¢ odpowiedz, jesli ma by¢ sensowna. Wraz z pytaniem w
pewnej perspektywie staje to, o co ono pyta. Pojawienie si¢ pytania ewokuje niejako byt tego, o co ono
pyta. Logos rozwijajacy ten ewokowany byt jest wiec juz odpowiedziag. On sam ma sens tylko w sensie
pytania. [...] Pyta¢ to wystawia¢ na otwarta przestrzen. Otwarto$¢ tego, o co pytamy, polega na tym, Ze
odpowiedz nie jest ustalona. To, o co pytamy, musi by¢ dla ustalajacej i rozstrzygajacej wypowiedzi jeszcze
nieokreslone. Sens zapytywania stanowi wlasnie to otwieranie tego, o co pytamy, jako watpliwego. Trzeba
doprowadzi¢ to do stanu rozchwiania, aby za i przeciw utrzymywaly si¢ w rownowadze. [...] Otwarto$¢
pytania nie jest bezgraniczna. Raczej zawiera ona okre$lone ograniczenie przez horyzont pytania.
Pozbawione go pytanie byloby zawieszone w prozni. Staje si¢ ono pytaniem dopiero wtedy, gdy ptynna
nieokreslono$¢ kierunku, na ktéry ono wskazuje, staje w okres§lonym <<tak lub tak>>: innymi stowy,
pytanie musi zostaC postawione. Postawienie pytania zaktada otwarto$¢, ale zarazem ograniczenie”.

Por. H.-G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej. Ttum. B. Baran, Wyd. Naukowe
PWN, Warszawa 2004, s. 493-495.



teoretyczny), gdzie réznica jest nie tyle wewnetrzna, co fundamentalna, cho¢ moze byc¢
zmniejszana we wzajemnych materialno-formalnych przejsciach i ich dookresleniu.
Wiedza oznaczata u Trentowskiego strukturalng zlozonos¢, czyli mozliwos¢
jednoczesnego ustosunkowania si¢ do tego, co przeciwstawne.

Trentowski nigdy nie ukrywal, iz w kazdej filozofii (w tym jego wlasnej) ,,gra si¢
zawsze tymi samymi kartami”, stad wlaczyl réwniez do swojego systemu przekonanie
Fichtego, Hegla, czy Schellinga, ze dualizm bytu i mysli jest falszywy, a jednoczesénie nie
mogt pogodzi¢ sie z pogladem, iz w ludzkim Zyciu i poznaniu mozemy tatwo pozby¢ si¢
roznicy. Uwazal, Ze byt i mys$l nie tworza ani bezwzglednej jednosci, ani bezwzglednej
réznicy, lecz zawsze dynamiczng ,réznojedni¢”, ,kojarznie”, ,catostke”, czyli
»pojedynczos¢”  absolutnie niepowtarzalnego (w  proporcjach) ,bytu-mysli”.
»Pojedynczo$¢ wiec jest w gruncie swym wszedzie boskoécig”. Dlatego to nie heglowska
»0g0INnos¢c”, ale ,,pojedynczos¢” stanowita istot¢ prawdy, wiedzy i poznania.

»Wszelki przedmiot, w ktérym jednoczy si¢ byt i nicestwo, czyli materia i duch,
jest skojarzeniem. Kazda rzecz, pojeta w Zywym i pelnym swym sktadzie, jest kojarznia.
Co jest rzeczywiste jest kojarznikiem. Wszechistnienie jest powszechnym skojarzeniem,
bo kojarzy w sobie stnienie [wieczno$¢, boskos¢, site stworcza — W.A.], istnienie i
istniostnienie. Kojarzenie jest pojedynczosci jakoscia, a to rownie, jak twierdzenie
ogolnosci, a przeczenie szczegoélnosci jej przymiotem””.

Swoista ,,r6znojednia bytu-mysli” nie byta kresem dialektyki (jak u Hegla), ale jej
poczatkiem, stad logika rozwoju miata u Trentowskiego nie tylko charakter ewolucyjny
(rozumny, postepowy), lecz takze inwolucyjny (irracjonalny, wsteczny), kojarzac si¢ w
absolutnie wyjatkowym (bedacym ,,pojedynczosci jakoscia”) mechanizmie ,,prowolucji”,
»roznojedni ewolucji i inwolucji”.

Trentowski przyjmowal za Heglem, iz zadne twierdzenie nie jest calkowicie
prawdziwe, a prawda i falsz paradoksalnie jednocza si¢ ze soba, stanowigc wzgledne
przeciwienstwa, nie prowadzito to mimo wszystko do absolutnego monizmu, ale do
»monizmu pluralistycznego” lub ,,monizmu dynamicznego”, ktérego przedstawicielami
byli raczej Heraklit i Mikotaj z Kuzy. Dlatego prawda miedcita si¢, zdaniem
Trentowskiego, jednoczesnie w twierdzeniu i przeczeniu i w Zadnym procesie poznania
nie mozna byfo unikna¢ tej sprzecznosci, jednak nie byto to bezwzgledne zaprzeczenie,

bowiem jego zdaniem, czlowiek nie zawsze jest absolutnie Swiadomy rzeczywistej

9 Trentowski B.F.: Myslini, czyli caloksztatt loiki narodowej, Wydaw. Kamieniski, Poznan 1844, tom I,
s. 234.

10 jbidem, s. 249.



proporcji tezy i antytezy. ,,Sprzeczno$¢ jest w niej chwilg dalszego postepu, a w
przeciwiefistwach leza dla niej glebszego poznania zywioty”".

Gdy w tradycyjnej epistemologii traktowano prawde i falsz, jako wykluczajace si¢
przeciwienstwo, wymagajace wyboru, dzigki ktéremu fatsz moégl zosta¢ odrzucony, a
prawda ocalona, epistemologia Trentowskiego wskazuje na dialektyczny splot prawdy i
fatszu, manifestujacy si¢ szczegoélnie w rozwoju filogenetycznym cztowieka. Jednak
postep poznania nie opiera si¢ tylko na samym zaprzeczaniu, na moéwieniu ,,nie”, lecz na

tworczym zaproponowaniu ,przeciwtwierdzenia”

lub ,przeciwdziatania”. ,Nie ten
przeczy filozoficznie, kto wymawia st6wko nie, bo to potrafi kazda baba, kazdy
szlachciura, majacy prawo do liberum veto; ale ten, co odrzuca nauke sobie danag, i z
nowa, zupelnie przeciwng, charakter myséli czystej noszaca, wystepuje””.

Jezeli Trentowski doceniat warto$¢ dialektyki, to tylko w tym przypadku, gdy dwa
jej cztony (twierdzenie — przeczenie) nie byly zniesione w trzecim (synteza Hegla), ale
jak bieguny ogniwa elektrycznego tworzyly ciaglte napigcie, natezenie, ruch od mysli do
bytu (pytania do doswiadczenia) i odwrotnie, a przez to ciggla mozliwo$¢ stawania si¢ w
przejéciach od tezy do antytezy. Natomiast catkowite ,,zniesienie” (Aufhebung Hegla)",
czyli ,zlanie przeciwienstw” w monologu bylo, zdaniem Trentowskiego, koncem
rozwoju, $miercig rozmowy, a jesli trwalo Zycie (rozkolysana dwoisto$¢, a nie absolutna
jednos¢ lub dualizm), tzn. trwat dynamizm tej sztuki rozmowy myslenia i bycia, to
istniata mniej lub bardziej ,,chwiejna réwnowaga bytu i nicestwa” a rozwoj utozsamial
si¢ tu z permanentng droga do Absolutu.

Cztowiek nie byl, jak u Hegla Bogiem, ktéry przechodzit do §wiadomosci siebie

» Tym samym historia

w czlowieku, lecz ,tylko $wiadomosci bozej promieniem
ludzkosci nie byta rozwojem samego Boga, gdzie cztowiek pozbawiony byt autonomii, a
jedynie rozwojem ,boskosci” w $wiecie stworzonym, ,stnienia” w istnieniu,
uniezalezniajac Boga od cztowieka i przyznajac pierwszemu istnienie transcendentalne,
a drugiemu pewien zakres samodzielnosci i wolnosci. Zas obrazem Boga w czlowieku
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byta ,jazn”", czyli ,,somatyczny duch” lub ,,duchowe ciato”.

1 jbidem, s. 142.

12 ibidem, s. 247-248.

13, Dialektyka Hegla stanowi monolog myslenia, ktéry chciatby z goéry osiagnac to, co w kazdej prawdziwe;j
rozmowie dojrzewa stopniowo”, op. cit., H.-G. Gadamer, Prawda..., s. 502.

14 op. cit., B.F. Trentowski, Myslini... s. 77.

15 Nalezy pamigtac, iz to Trentowski byt tworca tego pojecia, ktére wzial od wyrazu ,,przyjazn” i pézniejsze
jego wykorzystanie w naukach humanistycznych nie moze zaciera¢ jego pierwotnego znaczenia, ktore
warunkowato dwoisto$§¢ ontyczng (podmiot-przedmiot, realizm-idealizm, skonczonos$¢-nieskonczonos¢,
Bog-swiat, stnienie i istnienie) i dwoistoS¢ gnostycznag (naoczno$c-abstrakt, aprioryczno$c-
aposterioryczno$¢, immanencja - transcendencja, $wiadomos¢ - nieswiadomo$¢, subiektywizm -
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W takim projekcie cztowiek nie moégl by¢ samym ,stnieniem”, ani samym
istnieniem, ale zawsze ,jistniostnieniem”, czyli boskoscia in potentia, przechodzaca w
filogenezie i ontogenezie w Boga-cztowieka in actu. Chociaz samo ,,istniostnienie”
moglto byC zaréwno rzeczywisto$cia czasowa, ,zywostanem”, czyli koincydentalnym
ztozeniem bytu i mysli, jak i ,,zlewem bytu, nicestwa i Zywostanu w jedng organiczng
calo$c”, czyli ,bozostanem”. W ten sposéb powstal fundament logiki Trentowskiego,
czyli cztery ,,prawdobtamy”’: byt, nicestwo, zywostan, bozostan.

»Bezwzgledna jednia bytu i nicestwa w Zywostanie, wystepujaca, jako wzgledna
ich réznia, tudziez wzgledna réznia bytu i nicestwa w Zywostanie, wystepujaca, jako
bezwzgledna ich jednia, czyli powstajaca i znikajaca ustawicznie na lonie Zywostanu
réznojednia — albo tez, krocej moéwiac — byt w Zywostanie, jako jednos$¢ z niczem i nic w
zywostanie, jako jedno$¢ z bytem, nie jest to jeszcze harmonia, zgoda i sojusz, ale b6j ku
temu celowi. Zywostan nie jest catkowitym pokonaniem silnej wewnetrznej sprzecznosci
bytu i nicestwa, lecz dopiero wazeniem tych dwu filozoficznych cig¢zaréw, usifowaniem
przywiedzenia ich do réwnowagi i z tych powoddéw ciagla oscylacja, ustawicznym
procesem. W takowym stanie znajduje si¢ prawda zawsze na chwilke. Juz ta jej
niespokojnos$¢ dowodzi, Ze to nie jest stan jej prawdziwy. W takowym stanie nie godzi si¢
nam jej opuscic. Jezeli w chemicznym kotle topisz miedz i cyne, to nie topienie samo, ale
powstajacy stad mosiagdz jest twym celem. Byt jest, ze tak powiem, miedzia, nicestwo
cyna, zywostan ich topieniem, a bozostan mosigdzem. W zZywostanie staja sie¢ byt i
nicestwo, te dwa martwe logiczne oderwance, plynem Zywym, usitujacym zjednoczy¢ w
sobie sprzeczne swe czynniki; w bozostanie plyn ten stygnie, twardniejac, staje si¢
rzeczywistoscia, majaca do realnego bytu podobienstwo. Jezeli sprzecznosci w
zywostanie maja raz znikna¢ to chwila ich réznojedni musi stanaé, czyli staC sie
niezmienng wieczno$cig. Zywostan, w ktéorym wewnetrzna sprzeczno$¢ ustaje,
przeistacza si¢ w Zywostan boski, wiekuisty, doskonaty, czyli bozostan. Nie méwimy tu li
o $mierci, tj. o przejSciu zywostanu w bozostan na lonie ogélnego zZycia, ale takze o
przejéciach zywostanu w bozostan wszelkiego rodzaju. Takie przejScie np. nastepuje,

skoro jazn nasza czasowa poczuje si¢ wiecznym bostwem, pozna swa wysoka godnosc¢ i

obiektywizm). Pierwsza jest forma bytu zastanego lub przetwarzanego, druga forma jego poznawania.
Oczywiscie migedzy tymi dwoma formami dwoistosci zachodzi wzajemna implikacja i dookreslenie, a
przezwyciezenie tych dwoistosci prowadzi albo do bezwzglednego agnostycyzmu albo do solipsyzmu.

16 ,Prawdobtam”, dosfownie futrzane okrycie prawdy, znaczy tu okreslona kategori¢ prawdy, ktora
porownywat do pigknej kobiety, ktora jest zawsze jako$ ubrana. Dlatego nawet kolejny etap jej badania nie
ukazuje ,,nagiej prawdy”, a jedynie przeswitywanie jej ksztattu.



rzuci si¢ w objecia filozoficznej prawdy, skoro, kto opuszcza pola znikomosci i dla
wiecznoéci zy¢é poczyna””.

W zZywostanie ani ogoélna istota bytu, ani szczegdlne istnienie nie bylo
fundamentem prawdy, lecz jedynie dwoisto$¢ oparta na mechanizmie oscylacji, gdzie
permanentnie byt przechodzit w mys$l i mysl przechodzita w byt, a ,prawda zawsze na
chwilke” tlumaczyta jedynie proporcje twierdzenia i przeczenia, obiektywnego i
subiektywnego, realnego i idealnego, $Swiadomego i nieSwiadomego, logicznego i
irracjonalnego itd. Jezeli ta zmieniajaca si¢ dwoisto§¢ proporcji zaczynata stuzy¢
cztowiekowi jako takiemu (ludzko$ci) to wkraczal w kraing bozostanu (,,beatyfikacji
zywostanu”), w ktoérej nie doznawal juz ograniczenia ani od bytu, ani od nicos$ci i ze
stanu nieograniczonego kojarzenia biegunéw i zmian ich proporcji (coincidentia)
przechodzil w stan trwania okre§lonych proporcji (limitatio) realizujacych jednoczesnie
jaka$ prawde, jakie$ dobro oraz pigkno, jednym stowem jakis ,,szlachetny pozytek”.

Jezeli kto$ chce poréwnywac filozofi¢ Hegla i Trentowskiego, to musi zauwazyc,
iz w tym miejscu, gdzie pojawia si¢ czwarta kategoria prawdy (czwarty prawdobtam),
pojawia si¢ rafa, na ktorej rozbija si¢ okret heglowskiej dialektyki, a okret réznojedni
halsujac zmierza do bezpiecznego portu bozostanu: ,,Wiekuista za$ cato$¢ cztowieka jest
ladem statym, opoka, na ktorej egipskie piramidy budowa¢ mozesz; jest béstwa naszego
najwyzszg boskoscig i boskosci tej palma niebotyczng; ostatnim celem wszelkiego
wychowania. Jazn nasza w czasie jest jaznia zawsze dzisiejsza, a przeto zawsze inna,
jaznig plynacej minuty, ustawicznej przemiany, czyli, jak juz tylekro¢ rzekliSmy, ciagle
doczesng wszystkosci i jednosci naszej cato$cia; jazn nasza w uwiecznionym czasie, czyli
w bozostanie, jest nasza wtasciwg sobisto$cia, czyli jaznig niezmienna, zawsze t3z sama,
jaznia Boga w nas zyjaca, wiekuistg catoscig! [...] Badzmy zatem zawsze ciz sami w
glebi naszego istnienia, lecz mimo tego zawsze inni na falach naszej czasowosci! [...]
Doczesna cato$¢ naszej istoty jest nasza dzielnoScia; wiekuista jej calo$¢ nasza
samodzielno$cig”"®.

Oscylacyjne kojarzenie zywostanu w jakim§ stopniu skazuje cztowieka na
koincydent i wzajemne warunkowanie zmysfowego wrazenia, logiki, emocji, czy
przeczucia i chociaz w kazdej sytuacji widzimy dynamiczng catos$¢, to tu i teraz mniej lub
bardziej Swiadomie dominuje albo konflikt miedzy tym, co zmystowe i umystowe, albo
emocjonalne i intuicyjne, albo umystowe i emocjonalne itd., i je§li nawet wazymy

wszystko ze wszystkim, to nie jest to idealna ré6wnowaga, tylko ,,chwiejna réwnowaga”.

17 op. cit. B.F. Trentowski, Myslini..., s. 160-161.
18 op. cit., B.F. Trentowski, Chowanna..., s. 180-181.



Oczywiscie nawet balansowanie na krawedzi jest czym$§ zdecydowanie lepszym od
odrzucenia tej dynamicznej calosci, czyli przedwczesnego wyboru typu ,,albo-albo” (albo
zmystowe fakty i tresci, albo umystfowe wartosci i formy). Permanentne wazenie tego, co
przeciwstawne prowadzi do wzglednego pogodzenia sprzecznosdci, ktore przestajg byc
sobie wrogie, aczkolwiek pogodzone nie przestajg by¢ rézne, dopiero w kolejnym etapie
prowadzi to do pogodzenia bezwzglednego, czyli koegzystencji pokojowej, gdzie r6znice
staja si¢ nieistotne.

Wynika z tego, ze cztowiek, w ujeciu Trentowskiego, przechodzi przez cztery fazy
rozwoju prawdy: pierwsza, gdy w Zyciu jednostki decyduje to, co materialne, realne,
zmystowe, zewnetrzne; druga, gdy zaczyna decydowa¢ to, co duchowe, idealne,
umystfowe, wewnetrzne; trzecia, gdy nie ma wyraznej dominanty, a dostrzega si¢ i
zaczyna rozumie¢ warto$¢ obu biegunéw, cho¢ przej$cia materialne i formalne moga by¢
jeszcze chaotyczne; czwarta (niezmiernie rzadka), gdy ustepuje wyrazne silne napigcie i
duze nat¢zenie oscylacyjne a jednostka potrafi panowac (bez chaotycznych przej$¢) nad
wszystkimi formami racjonalno$ci. Trentowski te fazy rozwoju nazywat (1) odbiorczoscia
bytu, (2) samorzutnos$cia mysli, (3) dzielno$cia w walce bytu i mysli, oraz (4)
samodzielno$cia, czyli autonomiczng umiej¢tnoscia postugiwania sie strukturalng
z¥ozono$cig bytu-mysli, jednym stfowem postawg oksymoroniczna.

Cztowiek odbiorczy postuguje si¢ przede wszystkim zmystami, samorzutny,
gtéwnie umystem, dzielny walczy z dominacjq albo zmystu, albo umystu, samodzielny
potrafi synchronicznie panowa¢ nad tym, co odbiorcze i konieczne oraz tym, co
apodyktyczne i samowolne, czyli staje si¢ ,rzeczywiscie wolnym” od jakiejkolwiek
dominacji. ,,Dopiero jednos¢ koniecznej materii i apodyktycznego ducha, czyli jednos¢
nicosci obojga, stwarzaja nieskonczone, wieczne i wszechobecne istnienie, czyli wolne,
nieograniczone Co$”".

O ile cztowiek dzielny zmaga si¢ z réznymi (W tym przeciwstawnymi) punktami
widzenia, i w kazdej chwili przestaje by¢ tym, czym byl i staje si¢ innym (,,byto-
niczem”), czyli jednoscia wracajaca do réznicy i réznica wracajaca do jednosci, to
cztowiek samodzielny potrafi swoja wolnos$¢ dookresli¢ wolnoscia innego i vice versa, nie
zmieniajac radykalnie swojej tozsamos$ci. Jednym sfowem dzielno$¢ to ciagle stawanie
sie. ,Stawanie si¢ jest ciggla oscylacja ilosci i jakosci, jest ich topieniem si¢ w jedno, i
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roztapianiem w r6zno »sjest to bodj, ruch, czynnos¢ we wnetrznosciach

1 op. cit., B.F. Trentowski, Podstawy filozofii uniwersalnej... s. 246.
20 op. cit., B.F. Trentowski, Myslini..., t. I, s. 195.



wszechistnienia; ciagla oscylacja dwu szal w wadze rzeczywisto$ci””. Zaé samodzielno$é
to trwate zjednoczenie wszystkich przeciwstawnych punktéw widzenia w swoim
»widnokregu” (najbardziej wszechstronnym ogladzie §wiata), bez ostrych granic, chociaz
ze Swiadomoscig proporcji, ze Swiadomoscia, ze kazdy biegun osobno jest ,,potprawda”
(,p6tdobrem”), a jedyna rzeczywistos$cia jest ,;zywa prawda wszechstronna”. Cecha
cztowieka samodzielnego (rzeczywistego) nie jest bardzo cz¢sta zmienno$¢ rozwoju i
poznania, ale jak najbardziej rzadka.

»Byt mozna byto zaprzeczy¢, bo byt li twierdzeniem, a kazde twierdzenie wiedzie
do przeczenia; zZywostanu zaprzeczyC niepodobna, bo w nim lezy nie tylko byt, czyli
twierdzenie, ale takze nicestwo, czyli przeczenie; bo on chlonie w sobie przeczenie i

922

wychodzi za granice jego potegi””. W tym wypadku mys$l jest nie tylko zaprzeczeniem
bytu (pojeciem logicznym), ale biegunem tak samo istotnym jak sam byt. Dlatego
dopiero zywostan jest poczatkiem stawania si¢ prawdy. Zywostan jednak nie konczy
logicznego rozbioru prawdy, bedac jej tylko chwilowym przejawem, wobec tego musi
mie¢ stafte odniesienie, ktéorym jest bozostan. Zatem jest to moment, w ktorym
catkowicie rozchodza si¢ drogi Hegla i Trentowskiego, jak wiemy u tego pierwszego,
znoszenie réznicy polegato na progresji mediatyzacji, czyli zaposredniczeniu poprzez
wlaczenie do wyzszej formy catosci, gdzie to, co zniesione przestawato istnie¢ w swej
odrebnosci.

Trentowski zmienia tu istotne przekonanie Hegla®, iz kazda posta¢ bytu jest
niezb¢ednym ogniwem rozwoju, odrzucajac tym samym nieograniczona wiar¢ w postep
ludzkiego rozumu. Zdaniem Trentowskiego, rozum jest jedynie partnerem w nieustajace;j
grze z ,nierozumem”, w grze, gdzie stawka jest rzeczywistosc¢. ,,Wszystko, co jest, jest
prawda, i wszystko, co jest prawda, jest””. Dlatego nie utozsamia za Heglem istoty i
istnienia, tego, co ogoélne i jednostkowe, lecz proponuje ré6znojedni¢ ,tego, co jest”, czyli
dynamicznie ujetego ,bytu-mysli”. Zatem, jeSli co$§ istnieje jest pierwsza prawda

(pierwszym ,,prawdobtamem?”). ,Prawda najpierwsza lezy w stowku: Jestem. Istnienie

21 jbidem, s. 148.

22 jbidem, s. 146.

23 Dla Hegla duch i $wiat przyrody byly dwiema postaciami bytu, przy czym pierwotna jego forma byto
ogolne pojecie, a antyteza tego pojecia — przyroda, ktéra byta zarazem ideg, ktéra oddzielita si¢ od mysli i
przez to wydawata sie¢ zewnetrzna, za$ ich synteza byt absolutny duch. Stad wszystko, co rozumne byto
rzeczywiste i odwrotnie. Dla Trentowskiego rozum byt tylko strona. ,,Nigdy tak bezczelnie nie odzywat si¢
nierozum, jak dzisiaj, fajac kazida filozofi¢ bez wyjatku, Ze jest wyrazem indywidualnego przekonania,
utworem jednego tylko czfowieka, a wigc igraszka mysli genialnej, nie za§ prawda rzeczywista” (ibidem,
B.F. Trentowski, Myslini..., t. I, s. 191).

24 jbidem, s. 109.
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moje idzie przed badaniem moim, bo gdybym nie istniat, bada¢ bym nie mégt. [...] Ze
jestem, wiem o tym bezposrednio, wprost i sam przez siebie””.

Nie znaczy to jeszcze, ze Trentowski jest klasycznym egzystencjalista, bowiem
jak pisze: ,Istnienie znaczy si¢ tyle, co: jest stnienie. Stnienie jest tedy jadrem Swietym,
wieczng jaznia i Zrédtem istnienia””. Czyli substancja cztowieka jest nie tylko i nie tyle
egzystencja (jak np. u Martina Heideggera), co réwniez swoista ,tesknota za

Absolutem”?’.

»Odrézniaj istote od istnienia. Istnieniem jest stworzonos$¢, a istotg
niestworzonos$¢, bedaca Swietym stworzonosci rdzeniem. Odrézniaj takzie istote od
jestestwa. Jestestwem jest kazde zywiatko, rzecz kazda, ktora jest, kazdy promien
istnienia pojedynczy; istota zas sfowo boze w jestestwie” »*.

Stad wszystkie dotychczasowe zarzuty i podejrzenia o klasyczny panteizm (por.
Feliks Kozlowski), czy klasyczny materializm (por. Jozef I. Kraszewski, Adam
Mickiewicz) sa catkowicie bezpodstawne (por. W. Andrukowicz”). ,,Cztowiek nie jest
Bogiem, bo jest §wiatowg istota, i nie jest Swiatem, bo ma w sobie boska swiadomos¢,
czego Swiatu braknie; nie jest on wiec ani Bogiem, ani §wiatem, zatem czyms$ trzecim,

obok dwu pierwszych prawd stojacym, czyli trzecia prawdoswiecig™”.

Trzecia
msprawdoswiec” (czyli oczywista prawda, jako pewnik filozoficzny, ktora obok pierwszej —
stnienia, jako pewnika metafizycznego i drugiej — istnienia, jako pewnika empirycznego),
oznacza, ze czlowiek jest ,istniostnieniem” majagcym w sobie rozumnos$¢ i
nierozumnos$¢, Swiadomos¢ i nieswiadomos¢, biernos¢ i aktywno$¢, odtworczos¢ i
tworczos¢, przedmiot i podmiot, realizm i idealizm, obiektywno$¢ i subiektywnosc,

, oy e s ,r3l .
0g6lnosé i jednostkowosé™ itd.

25 jbidem, s. 65.

26 jbidem, s. 71.

27 WspotczeSnie miedzy innymi Mircea Eliade twierdzi analogicznie, piszac, Ze ,nie mozna wykorzenic
absolutu, mozna go tylko zdegradowac”.

Eliade M., Traktat o historii religii. Ttum. J. Wierusz-Kowalski, Wyd. Opus, £.6dz 1993, s. 416.

28 B.F. Trentowski, Myslini..., s. 264-265.

2 W. Andrukowicz, Szlachetny pozytek. O filozoficznej pedagogice Bronistawa F. Trentowskiego. Wyd.
Naukowe US, Szczecin 2006.

30 B.F. Trentowski, Myslini..., s. 72.

31 Jazn moja jest tworcza, ale li w pewnych granicach. Ona nie utworzy niczego bez materiatéw obcych.
Wylewajac np. me mysli ustnie, potrzebuj¢ ptuc, powietrza, tj. obcych materiatéw. Jezeli mysli te na papier
przenosze, potrzebuj¢ papieru, piora, atramentu, stotu i tylu innych obcoéci. Tu pokazuje sig, Ze stnienie i
istniostnienie jest jaznia, ale jak wielka miedzy jedng jaznia, a druga, przy catej jednosci, réznica! Réznica
ta wyplywa z istnienia, ktére si¢ do naszego stnienia przyczepia. Jest to réznia, w ktorej dysze jednia, i
jednia, w ktorej budzi si¢ r6znia” (op. cit., B.F. Trentowski, Myslini..., t. I, s. 82).
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Dla Trentowskiego to, co istnieje, bylo ,,ciatem jazni”*, czyli ,,$wietym zniczem?”,
za$ to, co ,,stnieje”, byto ,,dusza jazni”, czyli ,,mysla boza”, zatem ciato byto nie tylko
msmateriatem”, lecz integralna czescia jazni, ktéra ,z przedwiecznosci przeszla w
czasowo$¢”, podobnie jak dusza, z ta réznica, iz ta ostatnia byta biegunem ,,duchowego
ciata”. W takim ujeciu cztowiek byt ,po6tbogiem” i ,pétSwiatem™ i w zaleznosci od
ekstensyfikacji i intensyfikacji rozwoju, wychowania i ksztalcenia mogt stawac sie
bardziej $wiatem (czystym istnieniem) lub bardziej Bogiem (czystym stnieniem), w
rzeczywisto$ci nigdy nie osiggal czystego stanu, a jedynie w réznych proporcjach
pistniostnienie”, ktére w pewnych warunkach przypominato bardziej zwierz¢ lub
bardziej powszechnego Cztowieka, czyli Boga.

Zgodnie z przyjeta logika Trentowskiego, trzy ontologiczne ,prawdoswieci”

»¥, zmystows rézni¢ przeciwiefistw, umystows

rodzity trzy epistemologiczne ,,siestrzany
jedni¢ przeciwienstw i mysfowsa réznojedni¢ przeciwienstw”, co ostatecznie dawato
»wzgledna roéznig, bezwzgledna jednie i filozoficzng réznojednie¢”. Pierwszy ,siestrzan”
dotyczyt tresci realnego $wiata, drugi formy $wiata idealnego, trzeci réznojedni tresci i
formy. Jak pisal, materia daje tkanine (tres¢). ,,Duch jest krawcem formy, a im
potezniejszy, tym stosowniej, tre§¢ swa kraje!”*. Stad trzy zrédta poznania: zmystowego,
umystfowego i ,,mystowego”, albo inaczej ,,mystowego zewnetrznie, wewnetrznie i
wlasciwie”.

Jezeli dobrze wczytamy si¢ w tekst Myslini i Chowanny, to oczom naszym ukaze
sie kapitalny obraz nowoczesnej epistemologii, ktora nie tylko nie stracita na aktualnosci,
ale ma nam wiele do zaproponowania i dzisiaj, zwlaszcza w trudnym przefomie

wychodzenia z ortodoksji do heterogenicznosci®.

32 O kapitalnym stosunku Trentowskiego do ciata pisz¢ w: Kultura ciata — esej retrospektywny. [W:] Jaka
kultura? Jaki dyskurs? Sfera publiczna a spory o edukacje¢, pedagogike i zarzadzanie, red. M. Jaworska-
Witkowska, Wyd. OR TWP ,,Pedagogium”, Szczecin 2008, s. 167-197.

33 ,Siestrzan”, czyli podstawowa zasada logiczna, wynikajaca z koncepcji dynamicznej catosci jazni
(zewnetrznej i wewnetrznej). ,,Poznanie, die Erkenntniss, jest aktem zjednoczenia jazni naszej pelnej z
prawda zewnetrzng, wewnetrzng i catkowita, a weztami tego zjednoczenia sa zrédta poznania. Zmyst,
umyst i myst to sa trzy mosty, wiodace nas na wyspe umiejetnoéci” (op. cit.,, B.F. Trentowski,
Chowanna..., t. 1, s. 30).

34 op. cit., B.F. Trentowski, Myslini...,s. 264.

35 Por. Andrukowicz W., Jednos¢ kultury ratowana przez réznice. W: Edukacja — moralno$¢ — sfera
publiczna, (red.) J. Rutkowiak, D. Kubinowski, , M. Nowak, Oficyna Wydawnicza ,,Verba”, Lublin 2007,
s. 335-346. Andrukowicz W.: Filozofia pedagogiki wczesnoszkolnej Bronistawa Trentowskiego. ,,Zycie
Szkoty” 7, 2008, s. 13-18.

Andrukowicz W.:. Dynamika (transwersalnos¢) rozwoju w filozoficznej pedagogice Bronisfawa F.
Trentowskiego. W: Tradycja i wspdélczesnos¢ filozofii wychowania. ,,Pedagogika Filozoficzna” t. II,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2008, s. 51-71.

Andrukowicz W.: Bronistawa F. Trentowskiego personalizm uwikfany. ,,Zeszyty Naukowe” 498, ,,Studia
Pedagogica Universitatis Stetinensis” 7, 2008, s. 93-114.
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Zdaniem Trentowskiego, zmyst odbiera wrazenia naturalnej lub przetworzone;j
(artefakt) rzeczy i przeksztatca je w wyobrazenia (deskrypcje), ktore sa zapamigtywane
analogicznie lub symbolicznie, w pamigci krotkotrwalej lub dtugotrwatej. ,,Wszelkie
wrazenie, jakimkolwiek zmystem otrzymane, jest zwierciadlanym obrazem przedmiotu, a
biorac rzecz $cisle, samymze przedmiotem, roztopionym we wlasnym przeswiadczeniu,
stajacym si¢ stfowem”*. Nalezy zwréci¢ tu uwage, iz Trentowski méwi tu o wrazeniu, a
nie spostrzezeniu, ktore to jest u niego dopiero calym dynamicznym procesem poznania.
Mniej lub bardziej doskonaty zmyst odbiera jedynie energig, ktéra jest oczywiscie
nos$nikiem informacji, lecz zmyst wprost nie odczytuje jej sensu (formy), lecz zawsze
analogicznie tylko tre$¢, dlatego poznawcza ,,ciafowo$¢” zmystu ogranicza si¢ do tresci
rzeczy (barwa, ksztatt, kierunek ruchu, faktura, stan itd.), bowiem jej forma® (rozumiana,
jako idea rzeczy) jest poza zasiggiem zmystu (w tym wzgledzie Trentowski wierny byt
Kantowi).

O ile jednak Trentowski docenia wiedz¢ a priori Kanta, ktéra wykracza poza
analitycznos$¢ (réwniez u Huma w przypadkach uwazanych za analityczne, w odniesieniu
do przyczyny i skutku, mamy do czynienia ze zwigzkiem syntetycznym, tzn. wobec
kazdego z nich zadna analiza rzeczy nie moze ujawniC orzeczenia), to u tego pierwszego
przedmiot nie dopasowuje si¢ do tej wiedzy, ale tworzy ,zywa catos¢”. Kant nie
nawigzuje dialogu z rzecza, nie interesuje si¢ tym jak istnieje, tylko narzuca jej swoj
jezyk, Trentowski szuka warunkéw efektywnego i skutecznego porozumienia z
»ni¢zykiem rzeczy”, ktora takie jest sam czlowiek, jednoczesnie stara si¢ nie
wyolbrzymia¢ podmiotowego systemu zbyt ,,utadzonych” znaczen i kategorii, ktére nie
mog3 same w sobie postawi¢ tamy urojeniom i fantazjom.

Jego zdaniem, wbrew Kantowi, cztowiek nie jest tylko poznajacym podmiotem,
ale réwniez przedmiotem poznania. W zwigzku z tym, jesli nawet istoty (idei, sensu,
formy) rzeczy nie mozemy przenikna¢ z zewnatrz, to mozemy to zrobi¢ od wewnatrz.
Aczkolwiek takze wbrew Heglowi, twierdzil, iz zawsze bedzie istniata réznica miedzy
ekstensyfikacja doznan a ich intensyfikacja. Trentowski zadaje tutaj zasadnicze pytanie:
Dlaczego stosunkowo tatwo sprowadzi¢ wrazenia do wyobrazen, a nie mozna dowolnie
odwrdci¢ tego procesu? ,,Czy nasza zdolno$¢ poznania jest istotnie do tego stopnia

ograniczona, Zze mozemy nig postugiwac si¢ tylko w odniesieniu do zjawisk, a nie do ich

Andrukowicz W., Réznojednia, czyli (po)nowoczesna koncepcja dydaktyki komplementarnej Bronistawa
F. Trentowskiego. ,,Chowanna” tom jubileuszowy, (red.) W. Kojs, Wyd. US, Katowice 2009, s. 91-110.

36 op. cit., B.F. Trentowski, My$lini..., s. 328.

37 Musimy tu zauwazy¢, iz facinski termin forma zastapit dwa roézne okreslenia greckie eidos i morfe.
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istoty? Kt6z dowie si¢ czego$ o istocie zjawisk, jesli rozumnemu cztowiekowi nic o niej
wiedzie¢ nie wolno?”.

Dlatego przyjecie wrazenia moze mie¢ charakter mniej lub bardziej obiektywny
(uzalezniony od fizycznej sprawnosci receptora), ale jego ,,skonsumowanie” moze byc¢
mniej lub bardziej subiektywne® (uzaleznione od do$wiadczenia, wiedzy, motywacji, czy
jakosci okreslonej sylogistyki). Sama percepcja nie jest réwnoznaczna z jakosScia
spostrzezenia i wyobrazenia, lecz w znacznym stopniu je warunkuje. Nawet, jesli zmysty
zachowujg si¢ biernie w stosunku do rzeczy, to subiektywna ekstensywnos$¢ rzutéw i pola
widzenia réznicuje kazdy akt poznania. Wrazenia zmysfowe nie funkcjonuja jedynie,
jako mechaniczny ciag oddziatywan przyczynowo-skutkowych, ale jako obiektywno-
subiektywna prawda danych zmystu, ktéra zalezy od funkcji relacji przedmiot — podmiot.
»Energetyczny fenomen” (,,ciafowos$c”) stanowi niewatpliwie potowe prawdy, lecz nie
mozemy go braC za oznake¢ rzeczywistosci. Stad same zmysty nie mogga definitywnie
rozstrzyga¢ dylematu: rzeczywistos¢, czy fikcja.

Stusznie stwierdza Trentowski, iz konflikty poznawcze nie moga by¢
rozstrzygane jedynie poprzez konfrontacj¢ wielu tych samych lub réznych faktéw z
musrednionym” opisem bezposredniego obserwatora, czy nawet (a moze przede
wszystkim) w konfrontacji z ,,usrednionym” opisem (posrednim) réznych obserwatorow,
ale poprzez konfrontacj¢ przedmiotowego materiatu z podmiotowym projektem (lub
projektami) jego ujecia. Chociaz jednoczesnie musimy zauwazy¢, iz , kwanty zjawisk”
nie uktadajq si¢ dowolnie z jakakolwiek logika, lecz zawsze z logika czesciowo odkrytego
porzadku zawierajacego jaka$ nieSwiadomg i §wiadomg organizacje modalnosci obiektu
bodZcowego, jak si¢ wyrazil Trentowski, zawierajacego ,,cala sceneri¢ zycia”. Dlatego
przyttoczeni obrazami (bezpos$rednimi i posrednimi) nie mamy mozliwosci swobodnego
rozpoznania jakichkolwiek zwigzkéw znaczeniowych, za$ przyttoczeni projektami
(ideami rzeczy) gubimy istotne relacje epistemiczne, estetyczne, czy etyczne.

W odniesieniu do umystu, tego skromnego (wobec metarozumu Hegla),
aczkolwiek czasami genialnego ,krawca formy”, nie mamy wcale wrazenia, iz umyst jest
u Trentowskiego czyms$ szczegélnym epistemologicznie (jak u Kanta, czy Hegla), i

czym$ nieszczegllnym ontologicznie, czyms$, co zast¢puje dyktature przedmiotu,

38 B.F. Trentowski, Podstawy filozofii..., s. 27.

39 Jak stwierdza John R. Searle: ,,Istnieje uporczywa tendencja do btednego utozsamiania twierdzenia, ze w
miar¢ mozliwosci powinniémy eliminowac osobiste, subiektywne uprzedzenia z dociekan zmierzajacych
do poznania prawdy, z twierdzeniem, Ze realny $wiat nie zawiera nieredukowalnie subiektywnych
skfadnikow”. J. R. Searle, Umyst na nowo odkryty, ttum. T. Baszniak, PIW, Warszawa 1999, s. 38.
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dyktaturg podmiotu. Wrecz odwrotnie, zrywa z wszelka dyktatura, i to, co ,,ekstensywnie
doznaje” jest tak samo wazne, jak to, co ,intensyfikuje doznania”. Umyst, podobnie jak
krawiec nie narzuca samowolnie swej formy klientowi wbrew strukturze iloSciowej i
jako$ciowej materiatu, lecz kroi j3 zgodnie z realiami przyjetej miary i woli klienta. W
zwigzku z tym nie jest jakim$§ metarozumem strukturyzujacym spodjna catos¢, a jedynie
rozumem wewnetrznym  (spekulacyjnym), préobujacym ogarnag¢ nieskonczong
réznorodnos¢ rozumu zewngtrznego (empirycznego).

Owszem Trentowski przyjmowat jaki§ dostegp do ,idei rzeczy”, ktory
paradoksalnie miat charakter wrodzony i nabyty", ale oznaczato to, iz dostep do niej
nigdy nie byt bezposredni, nawet w stanach ,zmienionej §wiadomosci”, czfowiek miat
tylko mozliwo$¢ tworczego interpretowania tego, co zdobyt zmyst, w odréznieniu jednak
od zmysltu, ktéry postugiwat sie jedynie odtwodrcza wyobraznig, umyst miat dostep do
wyobrazni tworczej (,,umu” oscylujacego miedzy tym, co wewnetrznie Swiadome i
nieSwiadome), mogacej wychodzi¢ poza istniejaca logike faktow, funkcjonujacych w
dotychczasowym ,,widnokregu” i twérczo antycypowac logike niewtaczonych do tej pory
relacji. Mozna powiedzie¢, iz zdaniem Trentowskiego, umyst dysponowat tylko mato
wyraznym wgladem do ,magazynu” potencjalnych form (podobnie, jak krawiec
postugujacy sie ré6znymi gotowymi wykrojami, bedacymi zrealizowanymi propozycjami
wykonania okreslonego projektu, od czasu do czasu wychodzi poza te wzorce kojarzac je
nie tylko na zasadzie logicznej hybrydy, ale na zasadzie skojarzenia sytuacyjnego
niepodlegajacego istotnemu prawu dotychczasowej sylogistyki). Umyst nie narzuca swej
formy absolutnie apodyktycznie, chociaz jak pisze Trentowski, jest ,,wyskokiem za
granice zmystu”, lecz wyskokiem nie tyle wydedukowanym, co przeczuwanym. ,,On nie
czerpie ze studni wyobrazni, jak rozum [tu w znaczeniu — zmyst lub myst zewne¢trzny,
ewentualnie rozum empiryczny — W.A.] z pamieci, by tylko to nam podat, co wyciagnat,
ale czerpie, pijac, chtonac, trawiac, przerabiajac wode swego zdroju i podajac jej krople w

9941

innej zupelnie postaci, w oryginalnym, genialnym obrazie Zawsze jednak

mnarzedziem i wedzidtem” umystu jest i powinien by¢ realny zmyst.

40 Dusza kazda na $wiat przychodzaca jest boska ideg, mnostwem idei cigzarna; wszystkie wiec idee,
ktorych zdolna, czyli ktore z siebie pozniej rozwikla¢ moze, s3 jej wrodzone. Ale te wrodzone idee s3 w niej
tylko $piace, leza w niej bez wlasnego przeSwiadczenia, bez wiedzy o sobie, bez czynnosci i bez ruchu.
Dusza musi przeto idee te w sobie rozbudzi¢, przywies¢ je do wlasnego przeswiadczenia, do ruchu i Zycia,
musi je pomysle€ i wymowic, a zatem musi ich naby¢! Idee wigc sa ré6wnie wrodzone, jak nabyte” (op. cit.,
B.F. Trentowski, Chowanna t. I, s. 357).

“! ibidem, s. 331.
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Ostatecznie nie poznaje ani zmyst, ani umyst, lecz ,,myst”’, czyli caly cztowiek
korzystajacy ze swych bezposrednich (percepcyjnych) i posrednich (recepcyjnych),
zewnetrznych (ekstraspekcyjnych) i wewnetrznych (introspekcyjnych) opiséw i odczu¢
rzeczy, pamigci i twoérczej wyobrazni, uwagi i rozwagi, intuicji i logiki, formy i tresci itd.
»Myst” méwi nam, iz ,zewnetrzno$¢ i wewnetrznos$C istnienia sa rzecza taz sama w
bezwzglednej jedni, odmienng we wzglednej r6zni, organicznie cata w réznojedni; obie
saq rownie wieczne, s3 rownie uprzywilejowanymi czynnicami wszelkiego istnienia,
pierwsza jest przedmiotem memu cialu podobnym, druga jest podmiotem
spokrewnionym z mga dusza, obydwie spolem s3 miotem®, tj. bostwem, wolnoscia,
samodzielno$cia, czyli istota, ktérej jazfi moja jest wiernym obrazem”.

Tym samym nalezy odrzuci¢ interpretacje np. Jézefa I. Kraszewskiego, jakoby
myst Trentowskiego tozsamy byt z visio intelectualis Eriugeny, czy poréwnania,
wspotczesnych mu filozoféw niemieckich i polskich, mystu do ,,bezposredniego oka dla
transcendentalnosci” Schellinga, czy tez do ,,ducha absolutnego” Hegla, jak réwniez
pozniejsze poréwnanie mystu, przez Henryka Rowida, do intuicji Bergsona®. Réwnie
chybione byto tlumaczenie Michata Zutkosia-Rozmaryna (z prac pisanych po
niemiecku) jego Wahrnehmung, jako ,apercepcji”’, bowiem ten ostatni termin ma dwa
znaczenia, albo, jako spostrzezenia® ze zrozumieniem i przyswojeniem sobie treci
rzeczy na gruncie dotychczasowego doswiadczenia i wiedzy, albo, jako $wiadomosci
samego siebie, u Trentowskiego nie jest to w zadnym razie zasada ,,albo-albo”, a raczej
co$ trzeciego jako ,trzecia umiejetnos¢”, czyli zdolno$¢ przechodzenia miedzy
ekstraspekcja a introspekcja, percepcja i apercepcja, ekstensywnoscia i intensywnosciag ™.

»Zmystowosé jest jedynie nasza realnosécia, rozum” [tu w znaczeniu — rozum
spekulacyjny lub umyst — W.A.] jest jedynie nasza idealnos$cia, a apercepcja [myst —

W.A.] jest obojgiem jednoczesnie, czyli rzeczywistoscia; pierwsza jest ekstensywnos$cia,

42 Pojecie ,,miotu”, jest bliskoznaczne z pojeciem ,mystu”, czyli tego, co jest jednoczes$nie ,przed —
miotem”, czyli obrazem materialnej koniecznosci i réznicy (przed proba intensyfikacji) oraz tego, co jest
»pod — miotem”, czyli obrazem duchowej apodyktycznosci i jednosci (pod wiadza intensyfikacji).
»Miotowos$¢ jest wreszcie przedmiotowoscia i podmiotowoscia w jednym zlewie. Jest tym, poniewaz
przedmiotowos¢ i podmiotowos$¢ sg jej wyktadnicami; poniewaz miot Zrédlem jest przedmiotu i
podmiotu. Przedmiotowos¢ jest zewnetrzng, a podmiotowo$C wewnetrzng miotowoscia” (op. cit., B.F.
Trentowski, Myslini, t. I, s. 272).

#op.cit., B.F. Trentowski, Chowanna..., s. 424.

44Por. op. cit., Andrukowicz W., Szlachetny pozytek..., s. 43-182.

4 Dlatego Roman Ingarden w swoim przektadzie Krytyki czystego rozumu (PWN, Warszawa 1957),
I. Kanta ttumaczy Wahrnehmung jako ,spostrzezenie”.

“ jbidem

47 Ttumaczenie to nie oddaje w ogole mysli Trentowskiego, ktory w pierwszej swojej pracy wydanej po
polsku (Chowanna), specjalnie rozréznia rozum empiryczny i umyst spekulacyjny, chociaz nie jest
catkowicie falszywe bowiem w rzeczywistosci rozum ma charakter transwersalny i przejawia si¢ w kazdej
formie racjonalnosci.
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synchronia, zfozonoscia, drugi jest intensywnoscia, diachronia, prostota; trzecia jest
protensywnoscia, koincydencja, petnia i caloscia, a wszystkie trzy stanowia nasza
jakos$ciowsq istote. Apercepcja jest absolutng tozsamos$cig zmystowosci i rozumu, chociaz
nie znosi przy tym wzglednej réznicy swoich czynnikéw i moze byC zawsze na te
czynniki roztozona. Przy dwoistosci swoich czynnikéw nie jest podwojna [dualistyczna —
W.A.], poniewaz — nie bedac ani pierwszym czynnikiem, ani drugim, a bedac zaré6wno
pierwszym, jak i drugim jednoczes$nie — jest czym$ catkowicie innym niz kazdy z tych
czynnikéw wziety z osobna, czyli jest czym$ trzecim, bytem dla siebie istniejacym i
niezaleznym”*.

W takim ujeciu myst nie jest ani absolutnie réznym, kolejnym koniunkcyjnie i
diachronicznie stadium poznania, ani jakim$§ punktem $rodkowym miedzy dwoma
biegunami, ani tym bardziej rodzajem bezposredniego wgladu w rzeczywistos¢, jest
jedynie ,zywa catoscia”, czyli funkcja wszystkich mozliwych form racjonalnosci,
oscylacyjnym i cigglym stawaniem si¢ prawdy w przejsciach migedzy tym, co zmystowe i
umysfowe, zewnetrzne i wewnetrzne, przedmiotowe i podmiotowe, realne i idealne,
obiektywne i subiektywne itd.

Dlatego heglowska fenomenologia ducha (duch subiektywny, duch obiektywny,
duch absolutny) na gruncie fenomenologii mystu jest zupelnie bezprzedmiotowa
(chociaz Trentowski uwazal ja za najlepsza wyktadni¢ mys$lenia spekulacyjnego),
bowiem rozum absolutny zostal tu zastgpiony rozumem mediacyjnym (,trzecia
umiejetnoscia”) miedzy rozumem empirycznym (zmystem, mystem zewnetrznym) a
rozumem spekulacyjnym (umystem, mystem wewnetrznym). W ten spos6b myst staje si¢
umiejetnoécia laczenia i przechodzenia miedzy réznymi formami racjonalnosci®.
Heglowski rozum spekulacyjny jest tutaj tylko rownorzednym partnerem w grze, ktorej
stawka jest ,,wszechstronna zywa prawda”.

Oznacza to oczywiscie, iz dochodzenie do tej prawdy nie jest aktem, ale procesem
synchroniczno-diachronicznym — najpierw w obrebie zmystu (wrazenia — wyobraznia
odtworcza), potem w obrebie umystu (rozsadek — wyobraznia tworcza), wreszcie w
obrebie ,,mystu pierwszej potegi” (uwaga — rozwaga), czyli ,jazni poznajacej”, dalej w
obrebie ,,mystu drugiej potegi”, czyli ,jazni dzialajacej” (bedacej ,,r6znojednig jazni

poznajacej i tlejacej”) — czyli cigglym procesem kojarzenia ,,pow?oki istnienia” (tego, co

4 op. cit., B.F. Trentowski, Podstawy filozofii..., s. 502-503.

4 Przypomina on raczej wspélczesny ,,rozum transwersalny” Wolfganga Welscha (1998, s. 424). ,,Rozum
transwersalny jest forma procesualna, ktora moze wystepowac w poprzek typoéw racjonalnosci lub w ich
obrebie”. U Trentowskiego rowniez jest (przynajmniej w zywostanie, czyli praktycznie najcze$ciej) ,,ciagla
oscylacja, ustawicznym procesem”.
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materialne, realne, zewngtrzne, przedmiotowe) z jej ,,jadrem” (tego, co duchowe, idealne,
wewnetrzne, podmiotowe), formuly sentio, ergo res est, dostarczajacej nam przedstawien
z formuta cogito, ergo sum, dostarczajacej nam poje¢ oraz wchodzenia na wyzszy
poziom $wiadomosci (dominanty réznicy lub jednosci, réznojedni zywostanu lub
bozostanu). Jezeli podstawa naszego synchronicznego poznania jest tylko zmystowos¢,
hotdujemy stylowi realistycznemu (empirycznemu), jesli umystowos¢, sprzyjamy stylowi
idealistycznemu (spekulacyjnemu), w kazdym przypadku mamy do czynienia z
redukcjonizmem i jednostronno$cia, jednak, gdy podstawa tego poznania jest myst, to
nasze poznanie ma charakter komplementarny i wszechstronny, aczkolwiek sprawag
istotng sg proporcje owego poznania.

Fenomenologia mystu nie wynika bynajmniej z prostego kumulowania réznych
czgsci, tym bardziej nie dazy do catosci sterylnie homogenicznej, jest zawsze funkcja
synchronii i diachronii. Myst jest ,,cato$ciag zywa”, dynamiczna, otwarta na wszystkie
formy racjonalno$ci, w odréznieniu od ,calosci martwej” statycznej, zamknigtej dla
jakichkolwiek przej$¢ i konfliktéw poznawczych. Kluczem dla zrozumienia mystu jest
zjawisko natezenia (czgstotliwo$C przejS¢) i napiecia (sity konfliktu) oscylacyjnego
miedzy tym, co ekstraspekcyjne i introspekcyjne, percepcyjne i recepcyjne, realne i
idealne, obiektywne i subiektywne, odtwoércze i tworcze itd. W kazdym przypadku
przekraczajac granice kumulacji na rzecz funkcji.

W takim uktadzie przeciwstawnos¢ form racjonalnosci ma raczej charakter
formalny niz bytowy, co oznacza, iz moga funkcjonowac jednoczesnie w pewnych
obszarach tozsamo$ci i réznicy. Nawigzujac tu do Michaita Bachtina, mozna
powiedzie¢, ze zaden obszar racjonalnosci nie ma wtasnego terytorium wewnetrznego, a
funkcjonuje wylacznie na granicy. Dynamiczna cato$¢ mystu skazana jest niejako na
permanentny konflikt, a tym samym niczego nie przemilcza i nie postuguje sig
potprawdami, chociaz w ten sposéb traci na spodjnosci (nie stawiajagc znaku réwnosci
miedzy ,jest” i ,powinno”), lecz ostatecznie unika totalitaryzmu poznawczego
utozsamiajgcego byt i mysl.

Fenomenologia mystu wskazuje na beznadziejno$¢ wszelkich préb utozsamiania
ogolnej idei z jednostkowym egzemplarzem, tym samym na bezzasadnos$¢ wszelkiej
metanarracji pouczajacej rzeczywisto$C. Zamiast calodci rozpatrywanej z punktu
widzenia ,podmiotu” lub ,przedmiotu” jest catoscia wspotistnienia tozsamosci i
réznicy, wyrazanej ich wlasnymi jezykami. Dwoisto$¢ réznojedni mystu odstania nam

oczywiscie pewien brak, ktéry zagraza tozsamosci, a na pewno usuwa ide
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samowystarczalnoéci, nigdy jednak nie jest to totalny brak, czy totalna
samowystarczalno$¢. W ten sposdob pewien brak i pewna samowystarczalno$¢ z
powodzeniem koegzystuja w procesie autokreacji. Nie ma tu dylematu typu ,,albo-albo”,
jedynie paralelizm i uktad proporcjonalny.

Fenomenologia mystowego poznania nie powala absolutng konsekwencja, ale i
nie powala absolutng niekonsekwencja™. ,,Temu stosunkowi dwoéch immanentnych
antynomii, ktoére zar6wno w wiecznym, jak i czasowym istnieniu, jako dwa bieguny
wystepuja i znikaja, zawdzieczamy wszystko, co nowe w naszej nauce, oraz jej

i”%!, Trentowski méwi nam tu, Ze to nie

odmiennos¢ od wszelkiej dotychczasowej filozofi
spojnos¢ i $cistos¢ rodzi pelne znaczenie, ale wlasnie réznica miedzy $Scistoscig a
niedcistoscig. Prawde nie tyle ogranicza fatsz, co brak biegunowego napiecia miedzy
logika znanego a intuicja nieznanego. Absolutna konsekwencja logiki wyklucza wszelka
tworczos¢ i niespodziewane odkrycia.

,Swiadomos$é braku”, »madro$¢ niewiedzy” jest tu zupelnie czyms$ innym, niz
»brak Swiadomosci braku”, czy madro$¢ czerpana z dotychczasowej wiedzy, ktoéra
ogranicza nasza wolnos¢, natomiast ta pierwsza jest straznikiem naszej wolnos$ci, dajac
mozliwo$¢ ,,miotania si¢” migedzy biegunami ,,milczacego bytu” i ,,m6éwigcego niebytu”.
sUSwiadomiony brak” jest tu jednoczesnie odniesieniem siebie do innego i tylko przez
wskazanie innego mozemy przej$¢ do walki z soba, do wlasnego ograniczenia i
wzglednego zjednoczenia z innym.

Zauwazona przez Trentowskiego, dwoisto$¢ i oscylacyjnos¢ ludzkiego poznania,
postawita go przed niezwykla proba pogodzenia ze sobg obiektywizmu i subiektywizmu,
wltasénie nie przez wybor ,,albo-albo”, ani przez hipostaze, ale przez r6znojednig, w ktorej
przeciwstawne aspekty nie mialy charakteru fundamentalnie samodzielnego. Cztowiek w
ten sposéb w zadnym wypadku nie moégt si¢ znalez¢ w centrum bytu, ani w centrum
samych mysli (,,jedno$¢ absolutna” przypominatoby cztowieka unoszacego si¢ do gory,
poprzez ztapanie si¢ za wlasne wlosy). W ten sposéb cztowiek zostat skazany na ciagle
miotanie si¢ miedzy obiektywnos$cig a subiektywnoscia, stajac zawsze w jakims$ punkcie

newolucyjnego” lub ,inwolucyjnego” dookreslenia prawdy, wiedzy i poznania. Gdzie

50 Jesli wezmiemy pod uwage tez¢ Leszka Kotakowskiego, iz ,,dazenie do zupelnej konsekwencji konczy
si¢ samonegacja”, to rowniez niekonsekwencja moze wchodzi¢ w zakres zachowan racjonalnych. ,,W
Swiecie, w ktorym dziatamy, sprzecznosci nie sa do pogodzenia; pogodzone, nie s3 juz §wiatem, w ktorym
dziatamy, ale $wiatem, ktory umart i wobec ktérego nie musimy juz zajmowac stanowiska praktycznego;
sprzecznosci $cigaja nas, to znaczy, o ile w §wiecie warto$ci jesteSmy czynni, to znaczy, o ile jesteSmy po
Egrostu” (L. Kotakowski, Pochwata niekonsekwencji. ,,Tworczos¢” 9, 1958, s. 158).

op. cit., B.F. Trentowski, Podstawy filozofii..., s. 874.
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»rozwigzanie ostateczne” bylo tylko hipoteza mozliwosci, ktoére aktualizujg si¢
praktycznie w nieskonczonosc.

Z tych wzgledow, poznanie czlowieka w obliczu ,chwiejnej rownowagi” musi
oscylowa¢ miedzy Swiatem realnym (odtworzonym) a $wiatem idealnym (optymalnie
mozliwym), pozostajac w sieci paradoksalnie ujetych relacji migdzy jednoscia a r6éznica,
bez wskazania na poczatek i kierunek ruchu, a jedynie na moment radykalnej zmiany
proporcji bytu i mys$li. Tutaj kazde przymuszenie ,,do bytu” nie musi skonczy¢ sig
ucieczky ,,0d mysli”, ani odwrotnie, bowiem kazda forma chaotycznego zjawiska ,tu i
teraz” wpisana jest w okreslone reguty gry tego, co bylo, jest tu i teraz, staje si¢ i bedzie,
a kazda samowolno$¢ mysli jest monitorowana nieuchronnoscia sekwencji zjawisk
realnego bytu.

W czasoprzestrzeni nie pozostaje nam nic innego, jak wolne balansowanie ,,0d-
do”, w splotach dylematéw, paradokséw i sporéow. Przy czym ambiwalencja naszego
poznania polega nie tylko na zdeklarowanej synchronii prawdy i fatszu, lecz rowniez na
diachronii zmieniajacej owe proporcje, chociazby w procesach wynikajacych z
nadmiernego zblizenia si¢ do rzeczy i skutkujacych powigkszeniem si¢ obszaru pamigci
analogicznej kosztem poje¢ ogoélnych lub nadmiernego oddalenia si¢ od rzeczy,
determinujacych znaczny wudzial pamigci symbolicznej i poje¢ ogdlnych. Owa
ambiwalencja nie tylko, Ze nie czyni z nas istot¢ bezradng i przypadkowo wrzucang w
Swiat bezwzglednej apriorycznosci lub aposteriorycznosci, lecz istote, ktéra jednoczesnie
potrafi uchwyci¢ si¢ jakiej$ idei rzeczy (nawet, jesli w okreslonej perspektywie czasu
moze okazac si¢ fatszywa) i faktu jej istnienia (nawet, jesli czasami jest tylko ztudzeniem
bytu) i co najwazniejsze potrafi nieprzerwanie przechodzi¢ od tego, co ,jest” do tego, co
»moze lub powinno by¢” i odwrotnie. Wprawdzie czlowiek domaga sie jakiego$
»pojednania stron”, lecz tak naprawde ciagle stoi ,,na skraju dwu §wiatéw”*. Oznacza to,
ze odchodzac od jednego, nie przechodzi na stron¢ drugiego, by si¢ z nim catkowicie
utozsamic, lecz staje si¢ tozsamoscia paradoksalna, tego, z czego wychodzi i tego, do

czego dazy”. Cztowiek nigdy do konica nie jest tym, czym byt, lub tym, czym jest tu i

52 ,Na skraju dwu $wiatéw: jednego, z ktérego wyrasta i ktory przerasta najwigkszym wysitkiem swego
ducha, i drugiego, do ktérego si¢ zbliza w najcenniejszych swych wytworach, stoi cztowiek, w zadnym z
nich naprawde nie bedac <<w domu>>” (R. Ingarden, KsigZeczka o czfowieku. Wyd. Literackie, Krakow
1973, s. 39).

53 Zdaniem Johanna G. Fichtego (J.G. Fichte, Teoria wiedzy. Wybor pism. Ttum. M.]. Siemek, PWN,
Warszawa 1996, s. 565): ,Wiedzie¢, ze czlowiek si¢ tudzi, i mimo to tudzi¢ si¢ — nie jest stanem
przekonania i zgodno$ci z sobg samym, lecz stanem uderzajacej sprzecznosci wewnetrznej”. Tak samo
uwaza Bogdan Suchodolski (B. Suchodolski, Wychowanie mimo wszystko. WSiP, Warszawa 1990, s. 12),
»cztowiek jest istota wewnetrznie sprzeczna, to znaczy, iz kazda z wlasciwosci, jakie posiada, bywa
zaprzeczana przez wlasciwo$¢ przeciwstawng”.
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teraz, a nawet tym, czym si¢ staje, czy tym, czym bedzie, jest zawsze komplementarnym
ztozeniem tego, czym by}, jest tu i teraz, staje si¢ i bedzie.

Fenomenologia mystu opiera si¢, z jednej strony, na fundamencie dwoistosci (a
nie dualizmu), tworzacej sprzezona strukture, wymagajaca caloSciowego rozpatrzenia
wszystkich relacji, z drugiej strony, na fundamencie otwartej catosci, w ktorej rozwoj
jednego jej komponentu (przedmiotu) rzutuje (miota) na rozwoj drugiego (podmiotu) i
vice versa, budujac co$ na ksztalt dynamicznej syntezy (przedmiotowo-podmiotowej).
Podstawowa formula tej zZywej syntezy mystu jest wzgledna relacyjno$¢ tych
komponentéw, w calym wachlarzu wzajemnego dookreslenia, by wobec przedmiotu
podmiot mé6gt by¢ podmiotem i odwrotnie. Podmiot nie tylko nie moze tu istnie¢ inaczej
niz przez dookreslenie przedmiotu, lecz jednoczesnie, jako dookreslajacy sam wskazuje
na przedmiot. Jednym sfowem myst jest zdolnosciag oscylowania (miotania) miedzy
przedmiotem a podmiotem, a takze tym, co jest przedmiotowo lub podmiotowo
immanentne lub transcendentne, tym samym, dzigki niej istotna jest funkcja (wobec
niemozliwo$ci okreslenie poczatku i kierunku tej oscylacji) a nie kumulacja tej
dynamicznej catosci. Dlatego dualizm jest niczym innym, jak tylko formalnym, a nie
bytowym rozerwaniem tej struktury, podobnie jak monizm jej tylko formalnie
uspoéjnionym zjednoczeniem.

To, co bylo, chociazby u Kartezjusza, obiektem pogardy (,,rzecza rozciagla”) i
obiektem afirmacji (,,rzecza myslaca”) u Trentowskiego stato si¢ ,rzecza graniczna”, a
bezgraniczna autonomia podmiotu (,,wielki podmiot”) sytuujacego si¢ niejako poza
porzadkiem natury, musiata zostac¢ radykalnie ograniczona. Za$ dramatyczne znalezienie
sie ,,na skraju §wiatow” stato si¢ tym, co czynito czlowieka rzeczywistym i na tyle
mocnym by przezwyciezy¢ dwuaspektowosc¢ i sprzecznos¢ doswiadczenia zewngtrznego
i wewnetrznego, ktore tracito swa kartezjanska heterogenicznos$¢ (bez mozliwosci
przejécia) na rzecz wzglednej heterogenicznos$ci mystu. To wtasnie myst (mniej lub
bardziej zintegrowany) pozwala na pojednanie a zarazem na odrdznienie aspektu
zewnetrznego i wewnetrznego, z calym inwentarzem wzajemnych dookreslen.

Jego wizja mystowej réznojedni wiedzy i poznania daleka byla od swoistej
rownowagi i spojnosci przedmiotu i podmiotu, bowiem zawsze tam, gdzie wzrastala
intensyfikacja ogolnej idei przedmiotu, tam malata mozliwo$¢ swobodnej ekstensyfikacji
i odwrotnie. Mowigc inaczej, dyskomfort tej ambiwalencji (ré6wnowaznych wartosci)
wymagal porzucenia mys$li o wyborze lub hipostazie i skupienia si¢ na jednoczesnym

ogladzie catosci, w ktéorym z taka samg determinacja uwzgledniamy potrzebe
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ekstensyfikacji i intensyfikacji. Takie respektowanie jednosci przeciwiefnistw — by¢ moze
bardzo niewygodne dla ,radosnej twoérczos$ci” podmiotu apodyktycznie wtlaczajacego
przedmiot w przygotowana ,,z gory” forme, jak i dla prostego odtwarzania przedmiotu, w
ktorym podmiot jest jedynie kopia ,lustrzanego odbicia” — jest konieczne, bo tylko tak
otwiera si¢ na wyzwania sytuacji niezredukowanej, ktora Trentowski nazywal
»Rzeczywistoscig”: ,,Rzeczywisty cztowiek wie, Ze jest pofszatanem i potaniotem, ze mu
przeto surowo$¢ rownie jak migkkos¢, kara i przebaczenie, bicz i lutnia potrzebne; wie,
ze zyje na ziemi, a ta jest piektem i niebem w wiecznym sporze i w wiecznym
przymierzu; pielegnuje zatem realno$¢ i idealnos$¢ z ro6wng mitoscia i zdobywa w koncu
kraj nowy Kolumba: Rzeczywisto§é”™.

Fenomenologia mystu namawia nas by w takim samym stopniu troszczy¢ si¢ o
rzeczywisty prawde, jak i rzeczywiste dobro, czy tez rzeczywiste pigkno, a to oznacza
jednakows troske o przystosowanie Swiata do czlowieka i czlowieka do $wiata, a
jednoczesnie o wykraczanie (transgresje¢) §wiata poza cztowieka i cztowieka poza §wiat,
takze namawia nas do pokory wobec tego, co bylto i jest tu i teraz, a jednoczes$nie do
niepostuszenstwa, do nadziei na to, co staje si¢ lepsze i bedzie, a jednoczesnie do
porzucenia marzeni o powrocie do raju na ziemi. ,,Zycie jest naszym przeznaczeniem, a w
zyciu miesci si¢ glebsza filozofia niz we wszystkich dzietach medrcow, [...] w ktorej
wszelkie jednostronnos$ci kojarza si¢ z soba, i stanowia jedna zywa prawde
wszechstronng!”™.

Jednym stowem, tak jak ,;myst epistemiczny” prowadzil do wszechstronne;j
prawdy, tak samo, ,,myst moralny” prowadzi¢ miat do rézZnojedni dobra. Podobnie, jak
w pierwszym przypadku, prawda nie byla absolutnym przeciwienstwem fatszu, tak i w
drugim przypadku dobro nie bylo absolutnym przeciwienstwem zta. Stad zfto u
Trentowskiego nie miato charakteru bezwzglednie autonomicznego i bylo traktowane,
jako ograniczenie dobra, a nie jego bezwzgledne zaprzeczenie. Z tego wzgledu ztem jest
kazdy brak dobra. Uzywajac jego terminologii dobre jest to, co w maksymalnym stopniu
jest jednoczesnie ,pozyteczne i szlachetne”. Zly jest ,,pozytek w samotnym ostepie”,
jako ,moralny szatan”, tak jak zla jest ,szlachetno§¢ w samotnym ostepie”, jako
msmoralny aniot”’. W istocie ,,moralny szatan” i ,,moralny aniol” jest ,po6tdobrem” i
»pOtztem” ,dobra istotnego”. Dopiero w rdéznojedni szatan i aniol tracag swe
»wyosobnienie”, gdzie koegzystujac pokojowo pozytek staje szlachetnos$cia, szatan

aniofem (w ten sposob zrozumiemy nie tylko progres, ale i regres), a zatem dobro moze

5 op. cit., B.F. Trentowski, Chowanna, t. I, s. 111.
55 jbidem, str. 481.
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ewoluowa¢ lub inwolwowaé. Z tego powodu antropologia Trentowskiego staje sig
bardziej zréinicowana i wuwiklana, a jednocze$nie bardziej zintegrowana i
antymoralizatorska™.

»Jakoz pozytek panuje na ziemi i szlachetno$¢ panuje na ziemi; on nasz krél, ona
krélowa; on Ciatem, ona Psycha moralnos$ci. Sg to dwa wieczne z sobg walczace panstwa
dziatania ludzkiego. Szlachetno$¢ wiec jest jedynie przeczacym Dobrem, jest przeciw
twierdzacemu Dobru, tj. przeciw pozytkowi, bojujacym, a przeto drugim Dobrem
spekulacyjnej etyki Niemcow, Dobrem za$ rzeczywistym nie jest i by¢ nie moze. [...]
Cztowiek samego pozytku popelnia grzech przeciw umysfowi w moralnos$ci mysle, a
cztowiek samej szlachetnosci grzeszy przeciw rozumowi (zmystowi — W.A) w moralnosci
myséle; obydwa tedy obrazaja prawdziwy myst moralny””’.

Optymistyczne jest to, Zze na ziemi nie pojawia si¢ nic rzeczywistego na zasadzie
»albo-albo”, albo ,,cztowiek-szatan”, albo ,,cztowiek-aniol”, lecz zawsze jest to bardziej
nSzatan” lub bardziej ,aniol”, gdzie nawet dominacja jednego nie zmienia prawa
proporcji. Skupienie si¢ na potrzebach materialnych, zmystowych prowadzi do
panowania ,szatana”, za§ koncentracja na potrzebach duchowych, szlachetnych do
panowania ,,aniofa”, kazdy osobno jest rGwnie niebezpieczny i nieodpowiedzialny.

O ile w Chowannie obrazem zta byl ,,wyosobniony aniof lub szatan” to w swojej
pracy doktorskiej byt to ,,stuzalec i terrorysta”. Jesli chodzito o stuzalcéw: ,Ich $§wiat to
stol bilardowy, na ktéorym sg kulami. Kij jest ich wtadca. Ich bogiem jest pieniadz,
interes, ambicja i wszelki blichtr bogactwa, ich arcykaptanem waz. Nienawidzg
szlachetnosci i prawdy, bo gdyby te zdobyly kiedy$ przewage, oni by ja utracili
przesladuja oéwiate i opini¢ publiczna, gdyz te moglyby ich zdemaskowac i w calej
ohydzie przedstawic¢; sa prawdziwymi cerberami istniejagcego stanu rzeczy i wszystkiego,
co stare” **. W odniesieniu do terrorystéw: ,,Obmys$laja oni najbardziej dowolne systemy,
za pomocy ktérych chcieliby rzadzi¢ ludzkoscia i j3 uszczesliwi€. Juz samo wymienienie
tych systeméw budzi groze!””. Pierwsi sa ,straznikami realnosci”, drudzy ,straznikami

idealno$ci”, jedni i drudzy niewolnikami ,,p6tprawdy i pétdobra”. Nie ma tu oczywiscie

56 ,Jakaz to niewygodna dla moralistéw i kapitalna wspotczesnie teza, Ze dobro chcac by¢ prawdziwym
dobrem, niezagrozonym popadnigciem w swoje przeciwienstwo, musi umiec¢ si¢ samoograniczac. Jakzesz
to niewygodna — takze dla wscieklych krytykéw postmodernizmu, celujacych w jego kojarzeniu z rzekomo
niebezpieczng pochwata ambiwalencji — okolicznos¢, ze trzeba az mys$lenia reprezentujacego w XIX wieku
paradygmat ambiwalencji, niezaleznie od braku samego terminu, aby klas¢ zreby nowoczesnej mysli
aksjologicznej, bijacej na gtowe wielu wspétczesnych pysznych obroncéw nowoczesnosci jak i moralnoéci,
w ich wariantach pozostajacych daleko w tyle za Trentowskim” (op. cit., L. Witkowski, Dwoistos¢..., s. 63).
57 op. cit., B.F. Trentowski, Chowanna, s. 98-99.

58 op. cit. B.F. Trentowski, Podstawy filozofii..., s. 260.

59 ibidem, s. 261.
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jakiegos$ ,,ztotego $srodka”, jest tylko §wiadomos$¢ lub nie§wiadomos$c¢ réznojedni, dzieki
ktorej cztowiek pozbywa sig¢ ,,wyosobnionej” stuzalczosci i samowolnosci. W ten sposéb
staje sie¢ rzeczywiscie wolny i w prawdziwej wolnosci moze by¢ jednoczes$nie
apodyktyczny i odbiorczy. ,,Wolno$¢ jest przemiennym ograniczeniem [...]. Istota jej
lezy nie w samym dzialaniu, nie w samym przeciwdziataniu, ale we wzajemnym
oddziatywaniu”®.

Scierajac si¢ z okreSlong sytuacja wzajemnych dookreslen (pozytku i
szlachetnosci, odbiorczo$ci i samowolnos$ci) oraz przezwyci¢zajac antagonizm, cztowiek
staje si¢ ,producentem” i ,konsumentem” okreslonej przestrzeni wolnosci. Stad w
zywostanie nie ma dla Trentowskiego innych idealéw niz roéznojednoséciowe
(ambiwalentne, oksymoroniczne). Co wiecej, kazida préba ich wuproszczenia i
wygtadzenia prowadzi do apodyktycznego wyboru, badz hipostazy, czyli sztywnej
wytacznodci i roztacznosci typu ,albo-albo”. Jednocze$nie czynniki, ktére ograniczajg
interakcje przeciwstawnych punktéw widzenia, obnizaja poziom tak rozumianej
wolnosci.

Pytanie o konkretne granice poprawnosci etycznej okreslonego ideatu, zostajg
zastapione u Trentowskiego pytaniem o mozliwosci pogranicza, w ktérym nie znika ani
tozsamos$c¢, ani roznica. Porzucenie tej strukturalnej zfozonosci musi skonczy¢ sie, jesli
nie koszmarem pobojowiska, to przynajmniej koszmarem redukcjonizmu i sztucznie
spetryfikowanej jednomys$lnoéci. ,,Tu pokazuje si¢, ze jak jednomyslno$¢, tak i

"1 Cztowiek

r6znomys$lnos¢ istotna jest wtasciwie na fonie ludzkosci niepodobienstwem
»naturalnie” uczestniczy we ,,wspolnocie ro6znomyslnych” lub od czasu do czasu prébuje
sztucznie zainstalowa¢ si¢ w zamknietej (doktryna, ideologia) ,organizacji
jednomyslnych”, badz sztucznie otwartym (bez celu) ,,zbiorowisku bezmyslnych”.

Dlatego ideatem jest u niego czlowiek rzeczywisty, ktory synchronicznie i
diachronicznie realizuje si¢ w wymiarze obiektywnym, gdy poprzez histori¢ i kulture
wznosi si¢ do pelni cztowieczenstwa; w wymiarze subiektywnym, gdy tu i teraz wyraza
swoj stosunek do $wiata i ludzi; w wymiarze realnym, gdy obserwuje i wstuchuje si¢ w
istnienie; wreszcie w wymiarze idealnym, gdy mys$li i dziata wedlug wartodci. Tym
samym Trentowski demaskuje nico$¢ samych idei zastgpujacych realny swiat i ztudnosc
samych doswiadczen zastgpujacych swiat ideatéw i marzen.

Konkludujac mozna powiedzie¢, iz o ile myst epistemiczny znoszacy wszelkie

formy redukcjonizmu i jednostronnosci, doprowadza (na drodze podsycania napigcia i

60 jbidem, s. 253.
o1 B.F. Trentowski, Myslini, 1844, tom II, s. 57-58.
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natezenia przeciwienstw) do prezentacji ,,wszechstronnej zywej prawdy”, tak samo myst
moralny doprowadza do otwarcia si¢ na istot¢ dobra, ktére ma zawsze charakter
oksymoroniczny. W rzeczy samej kazdy myst, czyli zdolno§¢ mediacji migedzy tym, co
wzglednie sprzeczne stanowi przeciwienstwo dogmatyzmu codziennego doswiadczenia
»braku $wiadomosci braku”. Szczegoélnie, gdy zawsze istnieje mniej lub bardziej
uswiadomiona mozliwo§¢ materialnych lub formalnych przej$¢ migedzy ré6znymi formami
racjonalnodci, gdy wyrazona w tym ujeciu relacja nie daje si¢ absolutnie zamkna¢ w
monolog i pomysle¢ jako jednoznaczne przypisanie jakiej$ wtasnosci jej danej rzeczy.

W ten sposob ,chwiejna réwnowaga”, ,rozkolysana dwuznacznos¢”, ,,miot”
zaczyna prezentowaC wewnetrzny opor, jaki doswiadcza podmiot wobec innego oraz
wobec $§wiadomosci braku, przerywajac nawykowe operowanie okreslonym punktem
widzenia. Przy czym myst nie tyle dazy do jego zmiany (zamiany w przeciwienstwo, np.
falszu w prawde, czy niesprawiedliwosci w sprawiedliwos¢), co przemiany w
rzeczywisto$¢ bardziej (wszechstronnie) prawdziwa, czy bardziej sprawiedliwa, unikajac
w ten sposob niebezpieczenstwa samonegaciji i blfadzenia w czystej abstrakcji.

Wbrew wielu komentatorom twoérczosci Trentowskiego, jego myst, nie
odzwierciedla bytu w dialektycznym samorozwoju ducha, tym bardziej materii, lecz
wypowiada okreslony (swoiscie dialektyczny) stosunek do dynamicznej catosci bytu-
mysli, pozwalajac w ten spos6b rozmawia¢ w atmosferze niezamykanej otwartosci sensu,
w cieniu paradoksu bycia jednym i tym samym, a zarazem czyms$ innym, a przede
wszystkim w cigglym odtwarzaniu rozumienia na nowo.

Co z tego wynika dla nauk spotecznych, a zwlaszcza dla pedagogiki, po pierwsze,
powinni§my stosowac zlozone komplementarnie procedury wyjasniania i uzasadniania
wynikoéw badan, siegajace jednoczesnie do historii i teorii, do tego, co jednostkowe i
ogoélne, zdeterminowane i indeterministyczne, przedmiotowe i podmiotowe itd., po
drugie, powinniémy znie$¢ absolutng tozsamos$¢ i absolutne przeciwstawienie:
przyrodoznawstwo — nauki spoteczne, po trzecie, kazdy badacz powinien stosowa¢ takie
kryterium naukowosci (zazwyczaj wystepujace razem z kryterium sprawdzalnosci), ktore
uwiktane bedzie w rozlegla sie¢ réznych zatozen, siggajacych zaré6wno do tego, co
immanentne, jak i transcendentne, ekstraspekcyjne i introspekcyjne, retrospektywne i
prospektywne itd.

W ten sposob ocena jakiejkolwiek teoria bedzie rezultatem sprawdzenia caftej sieci
relacji, ktore podlegaja zawsze decyzji afirmatywnej lub falsyfikacyjnej. Przy czym
pozytywna, czy negatywna ocena nie bytaby kwestig czystej sylogistyki (tym bardziej
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czystej intuicji), co raczej pragmatycznej wyceny owej zfozonej komplementarnie
struktury empiryczno-praktycznej i teoretyczno-formalnej. Ostateczny rezultat dociekan
nie zalezatby od tego, co w danej chwili widzimy, myslimy, czujemy, czy przeczuwamy,
ale od tego na ile skutecznie (wobec optymalnej modalnosci przystosowania si¢ do
rzeczywisto$ci) ujrzeliSmy caly splot zlozonych proceséw ekstraspekcyjnych i
introspekcyjnych oraz percepcyjnych i recepcyjnych, ktérego efekt nie bedzie juz taki,
jaki moglby by¢, gdyby wystepowaty one oddzielnie.

Obok teorii wazng plaszczyzng zastosowania roéznojedni Trentowskiego, bedzie
praktyka, jako edukacja komplementarna, ktéra jest nie tyle kumulacja, co funkcja
stosunku tego, co retrospektywne i prospektywne, deskryptywne i transgresyjne, nie
dysponujaca zadnym obiektywnym testem pozwalajacym ostatecznie rozstrzygnac, ktory
element tej dynamicznej catosci pretenduje do posiadania prawdy. Rezultat tej formy
edukacji bedzie polegat na ujeciu mozliwie catego splotu relacji, od ktorych zalezy jakos¢
naszego rozwoju, wychowania i ksztalcenia oraz wymaga tym wyzszej formy rozwoju,
wychowania i ksztalcenia, im bardziej mechanizmy decydujace o tych splotach
modyfikuja  (réznicujg) rezultaty wspotdziatania  (uzupetniania, dopelniania,
dookreslania). Przy czym efekty nie moga by¢ takie same, jakie osiaggnelibySmy, gdyby

kazdy jej element wystgpowat oddzielnie.
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Filozoficzno$¢ myslenia pedagogicznego
i ejdetyczna filozofia wychowania

s5 10 zjawiskowo$¢ swiata sugerowata zawsze
filozofowi - czyli umysfowi ludzkiemu — Ze musi
istnie¢ cos, co nie jest zjawiskiem (...) Pozor jest
moZzliwy tylko wsréd zjawisk, zaktada on
zjawisko, jak blad zakfada prawde. Blad jest
ceng, jakg placimy za prawde, a pozor jest ceng,
Jjakq ptacimy za cud zjawiska. Blad i pozor sg ze
sobg $cisle zwigzane, korespondujg ze sobg™.

Filozoficzno$¢ jako epistemologiczno-metodologiczna kategoria mys$lenia

pedagogicznego

Trudno nie zgodzi¢ si¢ z wypowiedzig Karla Jaspera, zgodnie z ktéra droga
»myslacego cztowieka jest filozofujace zycie”. W tym znaczeniu przyjaé mozna, ze
filozofowanie wyplywa zaré6wno z natury, jak i koniecznosci rozwoju cztowieka,
poniewaz kazdej formie ludzkiego rozwoju towarzysza, w mniejszym lub wigkszym
stopniu, akty refleksyjnego oswajania wlasnego dos$wiadczenia. Znamienne wydaja si¢
wiec ustalenia Wilhelma Diltheya, ktory zaktadat, ze funkcja filozofii, jej rola i znaczenie
»Wyplywa z wewnetrzng koniecznoscia z podstawowych wlasnosci naszego zycia
psychicznego”. Wlasnosci te okreslaja strukture duchowego zycia cztowieka, okreslajac
jego dazenie do rozwoju i zdobywania wiedzy “uniwersalnie waznej”. ,,Poniewaz zas§ w
glebokich warstwach tej struktury - pisze Dilthey — powiazane sa ze soba: ujecie
rzeczywisto$ci, wewnetrzne do§wiadczenie wartosci przez uczucia i realizacje zyciowych
celow, jednostka ta bedzie dazy¢ do ujecia struktury wewnetrznej w wiedzy waznej
powszechnie. To, co splata si¢ w glebszych warstwach struktury: poznanie $wiata,
doswiadczenie zyciowe, zasady dziatania, podlega syntezie §wiadomosci myslacej. W ten
sposob jednostka tworzy filozofi¢. Filozofia zfoZona jest w strukturze cztowieka (Struktur
des Manschen); kazdy, niezaleznie od sytuacji zdaza do filozoficznej $wiadomosci’™.

Dlatego tez pedagogiczne myslenie, ktére przedmiotem swej intencjonalnie skierowanej

1T H. Arendt, Myslenie, ttum. H. Buczynska-Garewicz, Czytelnik, Warszawa 1991, s. 56-57; 74.

2 K. Jaspers, Cztowiek, w: Filozofia egzystencji, ttum. D. Lachowska, A. Wotkowicz, PIW, Warszawa 1990,
s. 44-45.

3 W. Dilthey, O istocie filozofii, ttum. E. Paczkowska-F.agowska, PWN, Warszawa 1987, s. 53-54.
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troski czyni czlowieka ,,w drodze” (do dojrzatosci, dorostodci...), staje si¢ mysleniem
filozofujacym, a co za tym idzie w r6znych sposobach filozofowania i nurtach filozofii
szukajacym swych punktéw podparcia®. Przyja¢ mozna réwniez za Andreg Folkierska, ze
pedagogike pojmowac¢ nalezy jako swoistego rodzaju refleksyjne ,myS$lenie o
wychowaniu”, ,,myslenie za§ — dowodzi autorka - jest pewnym namystem o charakterze
dialogicznym czy polifonicznym, w ktéorym zawsze chodzi o porozumienie si¢ co do
czegos”. Co wiecej, zaktadajac, ze przedmiotem tego porozumienia jest tu ,proces
ucztowieczenia si¢ ludzkiej istoty”, widzimy, Ze ucztowieczenie to przebiega w swoistym
dynamicznym ,,napieciu mi¢dzy tym, co ogélne a tym, co szczegoétowe”. A sam fakt, ze
wszystkie obszary zainteresowan sitg rzeczy koncentrujg si¢ wokot cztowieka, czy tez w
ogole podnoszone sg ze wzgledu na cztowieka ,,sytuuje pedagogike na terenie filozofii, a
filozofi¢ na terenie pedagogiki®™.

Nie budzi wiec zadnej watpliwosci fakt, ze ,filozofowanie” jest nieodtacznym i
koniecznym czynnikiem stymulujagcym nowe wyobrazenia i krytyczna refleksje w
obszarze szeroko pojmowanej edukacji’. Co wigcej, obecno$é filozofii i ,filozofowania”
na gruncie pedagogiki mozna by uznac za ,,genetycznie” niezbywalna, poniewaz jest ona
immanentng charakterystyka samej refleksji pedagogicznej i jej ogélnego statusu’.
»Filozofowanie” takie opiera si¢ bowiem na probach caltosciowego ujmowania
egzystencji cztowieka, tak by wykracza¢ poza ,$wiat” szczegétowej, ale czastkowej
wiedzy lub sumowac wszystko to, co o cztowieku i Zyciu jego powiedzie¢ mozna:
»Pedagogika ogdlna w swoim filozofowaniu — jak to zauwaza Janusz Gnitecki - zmierza
do utworzenia scalonej wizji metarefleksji na temat wrastania czlowieka w
indywidualno$¢ ludzka w perspektywie transcendentalnej i (lub) uniwersalistycznej w
procesie calozyciowej edukacji”. Filozofia jako taka w swych catoéciowych ogladach i
globalnych ujeciach sensu koncentruje si¢ na tym, co najwazniejsze, konstytuujace
postaé rzeczywisto$ci, stawia wiec pytania o geneze, przyczyny i znaczenie wszelkich

zjawisk, podejmujac zagadnienia zasadnicze i uniwersalne. Tak wi¢c mozna powiedziec,

4 Zob.: B. Nawroczynski, Wspéfczesne prady pedagogiczne, Instytut Wydawniczy ,,Nasza Ksiggarnia”,
Warszawa 1947, s. 60.

5 A. Folkierska, Jaka filozofia, jaka pedagogika?, w: Filozofia a pedagogika. Studia i szkice, dz. cyt., s. 42-
43. Zob. takze: A. Folkierska, Pytanie o pedagogike, Wydaw. UW, Warszawa 1990. Zobacz takze zeszyt
tematyczny Na tropach ,ogélnosci” pedagogicznej, red. E. Rodziewicz. Zob.: ,Kwartalnika
Pedagogicznego” 2005 nr 4.

¢ J. Gnitecki, Filozofowa¢ w kontekscie edukacji. Refleksje wprowadzajace, w: Filozofowaé w kontekscie
edukacji, red. K. Denek, J. Gnitecki, Wydaw. Polskiego Towarzystwa Filozoficznego Oddzial w Poznaniu,
Poznan 1991, cz. 1, s. 7-15.

7 8. Sztobryn, B. Sliwerski, Wstep, w: Idee pedagogiki filozoficznej, t. I, red. S. Sztobryn, B. Sliwerski, t. 1,
Wydaw. UL, £.6dz 2003, s. 4.

8 J. Gnitecki, Zarys pedagogiki ogélnej, Wojewodzki Osrodek Metodyczny, Gorzow Wikp. 1999, s. 122.
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ze cho¢ obecnosc filozofii w pedagogice zawsze jest konkretna, tzn. zawsze jest to jakas
filozofia, to jednak sam fakt, Ze jest to filozofia (filozoficzny sposéb ujmowania
rzeczywisto$ci) przejawia si¢ w dazeniu do uje¢¢ catosciowych i pryncypialnych. ,,Kiedy
mowimy filozofia czy pedagogika - zauwaza réwniez Stawomir Sztobryn, wskazujac na
inny aspekt tego zagadnienia — mamy na mysli co$ bardziej ogdélnego, uniwersalnego niz
jakas konkretna koncepcja filozoficzna czy pedagogiczna (...) Bez filozofii, ktora
umozliwia najpetniejsze poznanie rzeczywistosci i zdobycie $wiatopogladu, rozwoj
osobowosci bytby niepetny. Filozofia wigc okazuje si¢ potrzeba zyciowg wielu ludzi, a
nie tylko grona specjalistéw, podobnie jak pedagogika jest rzeczywistosScig calego
spofeczenstwa a nie tylko nauczycieli. Ta swoista totalno$¢ obu dziedzin jest rowniez
cecha je zblizajaca™. W ten sposob filozoficzne podejécie do problematyki
pedagogicznej - oparte na cafto$ciowym i globalnym ujmowaniu rzeczy i zjawisk w
spos6b antydogmatyczny, bo oparty na mysleniu krytycznym", pozwala przezwycigzy¢
partykularyzmy ideologiczne oraz jednostronne stanowiska, takie jak ,socjologizm?”,
»psychologizm”, czy ,,pedagogizm”"; ktére absolutyzuja jednowymiarowosé podejscia

poprzez koncentracje na jakims$ jednym tylko aspekcie rzeczywistoéci wychowawczej."?

Sensotworczos$¢ pojec i pojeciowe ramy zaktadanych sensow

Przyja¢ mozna, Ze najbardziej sensotwérczymi pojeciami z perspektywy
zaktadanego przez autora tej pracy podejScia sa okreslenia ,filozofii wychowania”,
»pedagogiki filozoficznej” i ,filozofii edukacji”. I cho¢ ich zakresy znaczeniowe
wskazujg zazwyczaj na nieco inne intencje i akcenty tak metodologiczne, jak i te, ktore
okreslaja sama relacje pedagogiki z filozofia i innymi naukami, to jednak trudno tez
powiedzie¢, aby znaczenia w jakich okreslenia te sg stosowne byly w sposob Scisty
utrwalone, catkowicie jednoznaczne, nieprzekraczalne i zamknigte. Tak, czy inaczej, w
jakims$ sensie i pod pewnymi wzgledami, kazda z tych formut stanowi swoistego rodzaju

sensus communis zaktadanego tu nastawienia badawczego.

9 8. Sztobryn, Pedagogika i filozofia — wzajemne relacje. Stanowisko pedagogow okresu migdzywojennego
w §wietle literatury czasopismiennej, ,,Colloquia Communia”2003, nr. 2 (75), s. 25, 39.

10 M. Nowak, Od filozofii cztowieka do filozofii wychowania, w: Ewolucja toZsamosci pedagogiki, red. H.
Kwiatkowska, Instytut Historii, Nauki, Oswiaty i Techniki, Warszawa 1994, s. 124.

11 Zob.: T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika pozytywistyczna, w: Pedagogika, t. 1, red. Z. Kwiecinski, B.
Sliwerski, PWN, Warszawa 2003, s. 208. Zob. takie: M. Sekreta, Przestanki filozoficzne i psychologiczne
podstawy pedagogiki wspofczesnej, w: Polskie badania nad mysla pedagogiczng w latach 1900-1939.
Parerga, oprac. S. Sztobryn, M. Switka, GWP, Gdarisk 2006, s. 48.

12 M. Nowak, Od filozofii cztowieka do filozofii wychowania, w: dz. cyt., s. 121-122.
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Okreslenie philosophy of education® w literaturze anglojezycznej zazwyczaj
uzywane jest na oznaczenie tych obszaré6w problemowych, ktére w naszym kraju

traktowane s3 jako przynalezne terminowi ,pedagogika ogo6lna”*.

Zgodnie tez z
niektérymi podejsciami okreslenie, ktére uwzglednia pojecie ,,edukacja” gwarantuje
najszersza formute ujmowania tego, co zwigzane jest z procesami rozwoju, wychowania i
wplywu wywieranego na zmiang osobowosci czlowieka”. W tym znaczeniu filozofia
edukacji traktowana jest jako refleksja nad procesami wychowawczymi i edukacyjnymi
oraz samg pedagogika i edukacjg. Z punktu widzenia charakteru eksponowanej
wspoltzaleznosci pedagogiki i filozofii na szczego6lng uwage zastuguja jednak okreslenia
»filozofii wychowania” i ,,pedagogiki filozoficznej”, cho¢ i w tym wzgledzie trudno
mowic o absolutnych, jednoznacznie wytyczonych liniach demarkacyjnych.

O ile wigc relacja pedagogiki i filozofii w ramach filozofii wychowania wyraza si¢
w zredukowaniu tej pierwszej do tej drugiej, o tyle w przypadku pedagogiki filozoficznej
zaktadamy roztacznos$¢ tych dziedzin i ich dyscyplinarng autonomicznos¢ wzgladem
siebie. Pedagogika i filozofia pozostajg tu zatem w stosunku réwnorze¢dnosci, przy czym
zaktada si¢ zarazem ich wspoélnote, co do celéw i sposobéw problematyzowania
przedmiotu swego zainteresowania’. Trudno jednak powiedzie¢, by uprawiajac tak
rozumiang filozofie wychowania lub pedagogike filozoficzng mozna byto uniknac
przenikania lub pokrywania si¢ w jakiej§ mierze i pod pewnymi wzgledami zakreséw
znaczeniowych tych pojec. Co wigcej, wydaje si¢, Zze w pewnych aspektach refleksja
pedagogiczna rzeczywiscie jest pochodng zaktadanej filozofii. Z drugiej jednak strony

nieporozumieniem by bylo sadzi¢, ze pedagogika jako dziedzina wiedzy nie posiada

13 P. H. Hirst, R. S. Peters, The logic of Education, Routledge and Kegan Paul, London and Henley 1970, s.
13. Zob. takie: W. H. Killpatrick, Philosophy of Education, Macmillan, New York 1963; Philosophy of
Education. An Encyclopedia, red. J. J. Chambliss, Publisched by: History of Education Society, New York
and London 1996; N. Satio, Philosophy as Education and Education as Philosophy: Democracy and
Education from Dewey to Cavell, ,,Journal of Philosophy of Education” 2006.

14 S. Woloszyn, Nauki o wychowaniu w Polsce XX wieku. Préba syntetycznego zarysu na tle powszechnym,
wyd. drugie, Dom Wydaw. STRZELEC, Kielce1998, s. 177.

15 Zob.: Z. Kwiecinski, Dziesigcioscian edukacji (skfadniki i aspekty — potrzeba cafosciowego ujecia), w:
Wprowadzenie do pedagogiki. Wybdr tekstow, red. T. Jaworska, R. Leppert, Oficyna Wydaw. ,,Impuls”,
Krakéw 2001, s. 31-33. Trudno jednak w pelni zgodzi¢ si¢ z podejSciem, ktore procesy edukacyjne uznaje za
nadrzedne wzgledem proceséw wychowawczych, uznajac te drugie za naturalng konsekwencje¢ tych
pierwszych lub ich specyficzny przejaw. Wydaje si¢ bowiem, Ze efektywno$¢ proces6w edukacyjnych jest w
tej samej mierze pochodng sukceséw wychowawczych, tak, jak i efektywnos¢ proceséw wychowawczych
jest pochodng sukceséw edukacyjnych. W ostatecznym rozrachunku istnieje tu zatem $cista wynikowos¢
jednego procesu wzgledem drugiego i trudna do przecenienia wspoétzaleznos¢. Kategorie edukacji i
wychowania nalezato by wiec traktowac jako réwnorzedne z punktu widzenie ich roli i znaczenia dla
ogolnej formacji pedagogicznej i rozwoju osobowosci czfowieka. Staje si¢ to tym bardziej oczywiste, w im
wigckszym stopniu przedmiotem naszego zainteresowania stajg si¢ jakosciowe efekty rozwoju osobowosci
cztowieka jako nastepstwa tak edukacji, jak i wychowania.

16 Zob.: W. Prokopiuk, O filozofii edukacji — rozterki i nadzieje, w: Idee pedagogiki filozoficznej, red. S.
Sztobryn, B. Sliwerski, Wydaw. UL, £.6dz 2003, s. 30.

17 Zob.: S. Sztobryn, Pedagogika i filozofia — wzajemne relacje, w: dz. cyt., s. 27.
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swego wlasnego przedmiotu badan, a wszystko, co ma do powiedzenia jest refleksem
zaro6wno pojeC, jak i problemoéw natury filozoficznej. Refleksja pedagogiczna zaktada
bowiem co$ szczegodlnego, czego filozofia nie implikuje, to mianowicie, Ze ogolne
przeswiadczenia i spos6b uogoélniajacego oswajania sobie rzeczywisto$ci poprzez
poszukiwanie racjonalnych uzasadnien i wyjasnien odniesiony zostaje do podmiotu
troski pedagogicznej (wychowanka), ktory w swoistos$ci swego indywiduum wymyka si¢
W roszczeniu uogolnien.

Mozna zatem powiedzie¢, ze w warstwie swych najogoélniejszych, egzystencjalnie
strategicznych i ukierunkowujacych ideatéw, odnoszacych si¢ do zrozumienia samego
cztowieka, roli i znaczenia warto$ci w jego zZyciu oraz celow, ktore okreslaja mozliwos¢
aktualizacji potencjatu cztowieczenstwa refleksja pedagogiczna rzeczywiscie jest swoistg
filozofia wychowania, jednak nie w sposobach odnoszenia tego, co najbardziej ogélne do
tego, co swoiste i nieredukowalne. O ile wigc filozoficzno$¢ musi si¢ wznosi¢ ponad to,
co jednostkowe, aby uzyskiwaC rozumiejace wglady, o tyle pedagogiczno$¢ musi
pochyla¢ si¢ nad tym, co jednostkowe, aby méc wptywac na ksztatt codziennego Zycia.
Przewodnia intencja filozoficznos$ci jest bowiem to, by zrozumieC otaczajaca
rzeczywisto$¢, za§ przewodnig intencja pedagogicznosci jest dokonywanie
konstruktywnych zmian i przeksztalcanie rzeczywisto$ci®. To napigcie filozoficznoéci i
pedagogicznosci okresla tym samym swoisto$¢ i konstruktywno$¢ rozpatrywanego
zwigzku, poniewaz filozoficznos¢ nie powinna znosi¢ lub uposledza¢ wspomnianej

pedagogicznosci, pedagogiczno$¢ zas traci¢ horyzontéw filozoficznosci.

Przewodnie intencje ejdetycznej filozofii wychowania

Akty wychowania jawigc si¢ w naszej Swiadomosci stanowig jaki§ swoisty wyraz
lub przejaw samego wychowania”. Wychowanie zawsze bowiem jest sumg takich aktéw

wychowania, ktore okreslaja wspotczynnik spéjnosci i niesprzecznosci tych oddziatywan

18 Tamze, s. 39. Por: ,,Tak jak pedagogika usituje opisa¢ zmiany rzeczywistosci wychowawczej (...) tak
filozofia wychowania probuje je zrozumieé, oswoié, zinterpretowal”. B. Sliwerski, Wprowadzenie do
pedagogiki, dz. cyt., s. 81. Zob. takze: P. Walczak, Integrujaca funkcja filozofii w dydaktyce szkolnej, w:
Filozofia w szkole. Materiaty z konferencji naukowej, red. B. Burlikowski, W. Stomski, WSP, Warszawa —
Kielce 2002; P. Walczak, Filozofia a wychowawcze i ksztafcgce zadania szkofy, w: ,,Edukacja Filozoficzna”
2002, t. 34.

19 Okreslenie akty wychowania odrézniam od pojecia wychowania i uzywam go na oznaczenie wszystkiego,
co jawigc sie w naszej SwiadomoSci stanowi jaki§ swoisty wyraz lub przejaw samego wychowania.
Fenomen wychowania jest za§ okre$§lona suma poszczegolnych aktéw wychowania, cho¢ nigdy nie mamy
tu do czynienia z prostym (tzn. iloSciowym) sumowaniem si¢ owych aktéw wychowania, lecz przede
wszystkim z jakoSciowym wymiarem naktadania si¢ na siebie poszczegélnych aktéw, ktére stanowig o
»wychowaniu jako wychowaniu” (tzn. o tym, ze wzgledu na co dane czynnosci, podej$cia i nastawienia
utozsamiamy i wigzemy z kategoriag wychowania). Postugujac si¢ samym pojeciem ,,akt” nawigzuje m.in.
do jego podstawowego Zrodtostowu (Yac. actus - ruch, dziatanie, czynnosc).
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w swej ztozonosci i wieloaspektowosci. Wychowanie jako takie nie jest jednak prosta, w
znaczeniu matematycznym, sumg aktéw wychowania. Na sume¢ te sktada si¢ bowiem
ogot zmiennych, w wigkszej mierze jakosciowych anizeli ilo§ciowych, a zatem nie do
konca uchwytnych w jednoznacznych i policzalnych kategoriach statystycznej lub
matematycznej wymierno$ci. S3 to miedzy innymi takie zmienne jak: 1. nabywane w toku
wychowania do$wiadczenia zyciowe, spoleczne i kulturowe, 2. przezycia i doznania,
ktorych wychowanie byto lub jest ztédtem, 3. spos6b postrzegania i odczytywania siebie
samego i otaczajacej rzeczywistosci pod wplywem okreslonej formacji wychowawczej, 4.
umiejetnosci i kompetencje osobowosciowe i spoteczne nabywane w toku wychowania
oraz przez wychowanie to inicjowane.

W tym kontekscie mozna zaltozy¢, ze aspiracja ejdetycznej filozofii wychowania
jest refleksyjne ujmowanie i odstonienie specyficznych intencji i sens6w immanentnie
wpisanych w zjawiska, stany, czynnos$ci i dziatania, ktérym przypisujemy znaczenia
wychowawcze i edukacyjne w zZyciu cztowieka. Uzyskiwanie owych ejdetycznych
(istotowych) wgladoéw obywa si¢ na drodze odrézniania form stalych od form zmiennych,
ktore przynaleza owym zjawiskom, stanom, czynnosSciom i dzialaniom. Metoda
réznicowania tego, co okresla niezmienno$¢ i zmienno$¢ okreslonych rzeczy i relacji w
jakich pozostaja wzgledem innych rzeczy, a zatem specyficznych stanéw rzeczy, jest
natomiast myslenie uzmienniajgce. Daje ono podstawe do fenomenologicznego opisu
(deskrypcji) przedmiotéw intencjonalnych (fenomenéw) i przynaleznych im species
(czystych jakosci idealnych) oraz kategorialnych stanéw rzeczy. I cho¢ ostatecznie
intencja tak pojmowanej filozofii wychowania nie jest utoZsamienie problemow
pedagogicznych z problemami filozoficznymi oraz pedagogiki z filozofig, to jednak
sposob jej uprawiania w warstwie zatozen epistemologicznych i metodologicznych w
sposob $cisty odwotuje si¢ do filozoficznych pryncypiéow fenomenologii rdzennej

(ejdetycznej) wyprowadzonych z Badari logicznych Edmunda Husserla”. W tym

20 Niektore z owych pryncypiow mozna wyrazi¢ w formie nastgpujacych twierdzen: 1. Pierwotnie, w
znaczeniu fenomenologicznym, mozliwoscig (albo rzeczywistoscia) jest obowigzywanie, idealne istnienie
species, a mozliwo$C naocznego ujecia tego, co kategorialne catkowicie wolna jest od naocznosci
odpowiadajacego jej przypadku jednostkowego. Dlatego tez w naocznosci tego, co ogoélne swiadomos¢
transcenduje niejako $wiat rzeczy jednostkowych (faktéw), by dotrze¢ do $wiata senséw. 2. Przedmioty
(twory) idealne (,,0g6lne”, , kategorialne”, ,,nadzmystowe”, ,,specyficzne”, ,,wyzszych szczebli”) to idealne
jednosci znaczen (prawd, senséw, tresci), ktorym przystuguje ,konieczno$¢ i powszechnosc”, a zatem
obiektywne (zabsolutyzowane) istnienie. 3. Przedmioty idealne jako fenomeny musza by¢ ujmowane na
»gruncie czysto fenomenologicznym”, gdzie podejmowany jest teoriopoznawczy problem poznania w
ogole (,,czystych istot rodzajowych” oraz ,form i odmian gatunkowych”), tzn. tego jakie immanentne
struktury przynaleza do jego odniesienia przedmiotowego. 4. Przedmioty kategorialne (ogoélne, idealne)
jako te, istnienie ktoérych okreslane jest mozliwoscig ich pomyslenia, podlegaja apriorycznym prawom
ogolnej koniecznos$ci i obowigzywania. ,,Czysta intuicja istoty” i ,,rozjasnienie idealnej istoty” mozliwych
przedmiotéw ogélnych zwigzane sa wigc immanentnie z rozpoznaniem owych obiektywnych praw jako
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znaczeniu fenomenologiczny spos6éb podejmowania szeroko rozumianych probleméw
filozofii wychowania nie rosci sobie pretensji do odbierania pedagogicznej tozsamosci
fenomenom pedagogicznym, a jedynie roz§wietla ich pedagogiczne sensy z perspektywy
nastawien badawczych fenomenologii ejdetyczne;j.

Metoda badan fenomenologicznych z zatozenia koncentruje si¢ na bytach
idealnych, mozliwych do pomyslenia, a nie faktycznych postaciach przejawiania si¢
czego$ hic et nunc. Owe byty idealne nalezy rozumie¢ w tym znaczeniu, Ze s3 one
mozliwag do pomyslenia - w swej jednosci i niezmiennos$ci - reprezentacja fenomenu.
Reprezentacja ta pozwala ujmowac cechy atrybutywne — pewne minimum lub sedno (czyli
nieredukowalng istote, strukture lub tres¢) okreslonych rzeczy lub stanéw rzeczy, zjawisk i
procesé6w”. Fenomenologiczne nastawienie badawcze pozwala wigc, by w sposéb
metodologicznie prawomocny abstrahowa¢ od empirycznego opisu faktéw, ujmowanych
w ich zmiennych ,wygladach”. Przewodnig intencja okreslajaca metodologiczng
tozsamos$¢ fenomenologicznych nastawien badawczych jest bowiem to, by koncentrowac
si¢ na poszukiwaniu ejdetycznych ,wgladéow”, uzyskiwanych na drodze refleksyjnego
opisu (deskrypcji), dzigki ktéoremu wydobywana jest esencjalna zawarto$C rzeczy oraz
stanow rzeczy. Upewnianie si¢ w tym, co konieczne lub mozliwe daje za$ podstawe do
antycypowania i uobecniania tego, co nie jest brane pod uwage jako istotne lub,
odwrotnie, dewaluacji i demistyfikacji rangi tego, co podtrzymywane jest jako wazne,
mocg przyzwyczajenia oraz utartych schematéw myslenia i dziatania. Z tego tez powodu
badania fenomenologiczne wydaja si¢ nie do przecenienia, tak z perspektywy
antropologii, aksjologii, jak i teleologii pedagogicznej. W tym znaczeniu pytanie o istote
tego, co pedagogiczne jest poszukiwaniem odpowiedzi o sensownos$¢ lub bezsensownos¢
okreslonych nastawien i dziatan oraz ich niesprzecznosci z fundamentalnymi intencjami
tego, co uznac nalezy za wychowawcze i ksztalcace.

Takie nakreSlenie przestanek ejdetycznej analizy aktéw wychowania i ich
przedmiotu zainteresowania odpowiada podnoszonej przez Raphaél Lévéque i Francine

Best potrzebie podejmowania badan fenomenologicznych na gruncie filozofii edukacji.

nkonstytutywnych elementéw” struktury poznania. 5. Owe idealne jednos$ci znaczeniowe s3 tym czym sa, a
wigc prawdziwe lub falszywe, mozliwe lub niemozliwe niezaleznie od tego, czy sa przez kogokolwiek
u$wiadamiane, odkrywane i uznawane za takie czy tez nie. Dlatego intencje znaczeniowe rozpadaja si¢ po
prostu na mozliwe (w sobie dajace si¢ pogodzic) i niemozliwe (w sobie nie dajace si¢ pogodzic, urojone).
Szerszej rekonstrukcji i analizie owych pryncypiow poswigcam rozdziat drugi swojej ksiazki. Zob.: J. Gara,
Od filozoficznych podstaw wychowania do ejdetycznej filozofii wychowania, APS, Warszawa 2009, w
druku. Zob. takze: J. Gara, Teoriopoznawcze przestanki fenomenologicznych nastawieri badawczych w
Badaniach logicznych Edmunda Husserla, w: Prace IPSiR UW, tom 14. Profilaktyka Spofeczna i
Resocjalizacja, red. J. Kwasniewski, IPSiR UW, Warszawa 2009, s. 139-158.

21 Por.: Ch. Callo, Modele wychowania, ttum. K. Antoniewska, w: Pedagogika, t. 1, red. B. Sliwersk, GWP,
Gdansk 20006, s. 349-350.
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W mysl zasygnalizowanych tam charakterystyk owych badan na gruncie pedagogiki, od
negzystencji” (biezacych i zmiennych przejawow okreslonych rzeczy i proces6w) nalezy
odréznié ,esencje” (niezmienng i ponadczasows istote tychze rzezy i procesow)™.
Procesy edukacji i wychowania oprécz swych zmiennych przejawéw i sytuacyjnych
postaci posiadajag bowiem swdj ,esencjalny rdzen”, ktéry okresla ich kategorialng
tozsamosc¢ i jednos$c¢. O ile tez egzystencja i to, co ja okre$la staje si¢ dla nas zrozumiata a
posteriori, o tyle tez esencjg¢ i to, co ja okresla ujac i pozna¢ mozemy tylko a priori. W tym
znaczeniu mozemy tez mowiC¢ o formach poznania a priori i ich uprawomocnieniach.
Nicolai Hartmann tak ujmuje sedno tego typu poznania: A priori ,jest wszelkie
ujmowanie, w ktorym nie wystepuje jednostkowy realny przypadek bedacy zrédtem
czego$ danego, wzglednie takie, w ktérym co§ ujmowanego przekracza tresciowo
jednostkowy przypadek nawet tam, gdzie jest on obecny, a zatem nie jest wspotdane
wraz z nim. Poznanie aprioryczne nie czeka na realne pojawienie si¢ przedmiotu, z gory
wie, jak musi on by¢ (pod pewnymi wzgledami) uposazony. Daje wlasnie ogoélny rys
istotowy bez wzgledu na jego wystgpowanie w realnym przypadku’?.

Przyja¢ réwniez mozna, ze przewodnig intencja fenomenologicznych nastawien
badawczych jest proba wypracowania swoistego modelu podejmowania analiz oraz
zwigzanych z tym procedur i warsztatu badawczego. A zatem chodzi nie tyle o to, by
moéwi¢ o ,opiniach” fenomenologéw, ale o to, by zacza¢ mysle¢ i méwi¢ w sposob
fenomenologiczny, a takzie, by droge te przejs¢ samemu. Kto bowiem ,nie sprawdza
swoich nastawien — jak zauwaza to Lester Embree - prowadzi zycie, w ktorym wszelkie
posiadane przez niego nastawienia pochodza od innych i rozporzadza raczej

racjonalizacjami niz uzasadnieniami”*

. W takim przypadku réwniez fenomenologiczne
wyniki - przytaczane z ,erudycyjnym znawstwem”, w ramach ktérego powstajacy tekst
wyrasta z analizy i interpretacji innego tekstu™ - staja si¢ jedynie zaposéredniczonymi

racjonalizacjami, tyle tylko, Ze nazwane zostaja ,,fenomenologicznymi”.

22 R. Lévéque, F. Best, Filozofia edukacji, w: Rozprawy o wychowaniu (podrozdziat: O fenomenologig
edukacji), thum. Z. Zakrzewska, t. 1, red. M. Debesse, G. Mialaret, PWN, Warszawa 1988, s. 24. Zob. takze:
D. Ihde, Phenomenology and deconstructive strategy, ,Semiotica”. Special Issue: Semiotics and
Penomenology 1982, vol. 41, s. 6-7.

23 N. Hartmann, Zarys metafizyki poznania, thum. E. Drzazgowska, P. Piszczatowski, Wydaw. IFiS PAN,
Warszawa 2007, s. 54. Zob. takze: R. Lévéque, F. Best, Filozofia edukacji, w: dz. cyt., s. 7.

24 L. Embree, Analiza refleksyjna. Wprowadzenie do badarni fenomenologicznych, ttum. A. Fagodzka,
Wydaw. IFiS PAN, Warszawa 2006, s. 216.

25 Tamze, s. 14.
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Krzysztof Maliszewski
Uniwersytet Slaski

Filozofia wychowania przeciw zarozumialcom i hultajom
Uwagi zadluzone u Maurice’a Merleau-Ponty’ego

Wstep: miedzy dogmatem a bagatela

Filozofia — jako refleksyjna reakcja wywotana zdziwieniem, zwatpieniem albo
doswiadczeniem horroru §wiata, jako wysitek usensownienia rzeczywistosci — nie daje si¢
oswoi¢ i zamkna¢ w czytelnym schemacie, w wygodnej i przejrzystej typologii. Nazbyt
redukcyjne (i tym samym chybione) sg proby opisania jej wedle regut akademickiego
podziatu pracy, z czujng reglamentacja kompetencji i obszaru badawczego. Ralf
Konersmann pisat: ,,[...] dyscypliny filozoficzne, i wskutek tego rowniez filozofie kultury,
nie wyznaczaja czysto obrysowanych dziedzin specjalnych, ktore ograniczaja sie
wytacznie do opracowania wyodrebnionych przedmiotow. Przeciwnie, sadze, zZe nalezy je
pojmowaé jako pelnowarto$ciowe reprezentacje catej dziedziny”. O tym, ze filozofia
wychowania to wifasnie filozofia kultury, ktéra nie moze bra¢ za dobra monet¢
problematycznych podzialé6w dyscyplinarnych, ani postusznie zgadzac si¢ na ustalone z
gory, konwencja ustabilizowane rozumienie edukacji, przypomniata Paulina
Sosnowska®. Trzeba zatem — jeéli pragniemy zapobiec nadmiernym uproszczeniom —
unika¢ po6z usztywniajacych, fragmentaryzujacych, geodezyjnych — dekretujacych, jakim
poletkiem rzeczywistoéci filozofia wychowania si¢ zajmuje. Z drugiej strony mamy
szereg postaw na uprzedzeniu i ignorancji ufundowanych, ktérym filozofia kojarzy sie
jedynie z metniactwem oraz niepraktycznoscig i ktore — niezaleznie czy przybieraja forme
wrogosci, czy biernego podziwu — wyjalawiaja myslenie o wychowaniu z refleksyjnosci,
niepomne, ze od jakiegos stosunku do rzeczywisto$ci uwolnic¢ si¢ nie sposéb. Mozna w
pedagogice — jak ostrzegat Stefan Rudnianski — filozofowaé ,,niechcacy’, ze szkoda —
dodajmy — dla jakoSci takich rozwazan.

W jaki spos6b myslec¢ o filozofii wychowania, aby wyming¢ tamujaca refleksyjnos¢

rafe terytorialnej albo merytorycznej oczywistosci z jednej strony, z drugiej zas — uniknac¢

I R. Konersmann: Filozofia kultury. Wprowadzenie. Warszawa 2009, s. 26.

2 Por. P. Sosnowska: Filozofia wychowania w perspektywie Heideggerowskiej réznicy ontologicznej.
Warszawa 2009.

3 S. Rudnianski: Koncepcje filozoficzne a teorie pedagogiczne. W: Polskie badania nad mysig
pedagogiczng w latach 1900-1939. Parerga. Oprac. S. Sztobryn, M. Switka. Gdarnisk 2006, s. 119.
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mielizny zaniku zapotrzebowania na filozoficzny namyst, w sytuacji gdy wyraznie
zarysowane dyscypliny naukowe zdajg si¢ zaspokajaC cato$¢ poznawczych potrzeb?
Natrafitem na ciekawe §lady w refleksji Maurice’a Merleau-Ponty’ego. Wszak to jeden z
tych intelektualistow, ktorzy interesujg si¢ obszarem pogranicznym i nie dajg si¢ tatwo
sklasyfikowa¢. Jego filozofia interpretowana jest jako wersja egzystencjalnej
fenomenologii, penetrujaca obszar przejs¢ miedzy ciatem a mysleniem, natura a
kultura®. Francuski mysliciel interesowat si¢ tym, co dzieje si¢ pomiedzy bytem dla
siebie (Swiadomos$cia, wolnosciag) a bytem w sobie (rzecza, natura). Opisywal
miedzyswiat egzystencji przezywanej i wielobarwnej. Cztowiek nie jest ani czystym
»W sobie”, ani czystym ,dla siebie” i niemozliwa jest tu po prostu synteza
uwzgledniajaca oba punkty widzenia. ,,Rozwigzania szuka si¢ »pomiedzy«, w syntezie
»ograniczonej«, czyli niedokoficzonej i nietrwatej””.

Niniejszy tekst nie stanowi jednak rekonstrukcji filozofii Merleau-Ponty’ego. To
tylko szkic zapozyczajacy od francuskiego intelektualisty kilka tropéw. To, co autor
Prozy swiata, pisal o poszukiwaniu, sprzecznosciach, zanurzeniu w doswiadczeniu,
filozoficznych putapkach i splyceniach wydaje si¢ wazne w refleksji o tozsamosci filozofii
wychowania, w pedagogicznym mysleniu wbrew schematowi i przeciw lekcewazeniu.

Dla mnie w kazdym razie wazne si¢ stato.

Swiadek nieporzadku

Wyktad Pochwata filozofii, ogtoszony w 1953 roku z okazji obj¢cia przez Merleau-
Ponty’ego katedry filozofii w College de France, rozpoczyna si¢ takim zdaniem: ,,Ten,
kto jest Swiadkiem wlasnych badan, to znaczy wlasnego nieporzadku wewnetrznego, ten
nie moze czué si¢ spadkobierca ludzi spetnionych [...]””°. Pomijajac wpisany w uroczysta
mowe konwencjonalny akcent skromnosci, zauwazmy, ze francuski mysliciel wpisuje w
badania filozoficzne kategorie §wiadectwa (osobistego zaangazowania) oraz
niespetnienia (braku). Wedlug niego zadaniem uczelni nie jest przekazywanie
studentom prawd juz zdobytych, lecz samej idei wolnych badan. To wlasna nie-wiedza
filozoficzna staje si¢ motorem poszukiwan. Filozof czy malarz — ttumaczyl Merleau-
Ponty — uwazaja swoje dzielo za szkic, za co$§ do zrobienia dopiero. W eseju

Postrzeganie, ekspresja, sztuka pisat: ,,Wielko§¢ mysli i sztuki wspotczesnej polega

4 Por. J. Migasinski: Merleau-Ponty. Warszawa 1995, s. 92.
5V. Descombes: To samo i inne. Czterdziesci pigé lat filozofii francuskiej (1933-1978). Warszawa 1997, s. 68.
6 M. Merleau-Ponty: Pochwata filozofii. Krakow 2003, s. 13.
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miedzy innymi na tym, Ze skonczyly z falszywym utozsamieniem dzieta warto$ciowego z
dzietem skoficzonym”’.

Filozofia wyrasta zatem z jakiej$ biedy — jak by powiedzial Heidegger — jakiego$
braku, tesknoty, niezrozumienia, jakiego$ chaosu, ktéory probujemy rozswietlic, ale
zawsze tylko czeSciowo i tymczasowo — jest nieodmiennie projektem, praca do
wykonania, przymiarka jedynie. Filozofowanie to zaswiadczanie o wlasnych prébach
porzadkowania uniwersum symbolicznego, o swoim zmaganiu 2z niepojeta
rzeczywisto$cig — to kreslenie prowizorycznej mapy osobistych poszukiwan. Znakomicie
wpisuje si¢ w to postulat Lecha Witkowskiego pojmowania autorytetu, nauczyciela,
intelektualisty jako straznika braku, czyli kogos, kto wspiera troske¢ o
rozpoznawanie deficytow, putapek i zagrozen posiadanego potencjatu, kto przywraca
nam — przez proby wlasnego namystu i lokalnego przezwyciezenia stabosci — kontakt z
utraconym brakiem, swiadomos$¢ wydziedziczenia z kultury. Przy tym nawet wielki
mysliciel musi pozosta¢ na co$ zamkniety, zawsze splyca jakies watki kulturowego
dziedzictwa albo zwyczajnie si¢ myli. Nie moze zostac zaliczony — ani tym bardziej sam
si¢ wpisywa¢ — w poczet ,Judzi spetnionych”, jako Ze pozostaje parweniuszem:
»l---] prawdziwy autorytet, szczegolnie potrzebny we wspofczesnej kulturze, nie moze
negowacC wlasnego uwiklania w status zawsze parweniusza, zwlaszcza wobec tych tresci
i tropow, ktore pozostaja poza zasiggiem jego percepcji i zrozumienia. [...] Patrzenie na
autorytety jako na parweniuszy pozwala zaré6wno weryfikowac¢ ich roszczenia, jak i
bardziej krytycznie odnosi¢ si¢ do tych, ktoérzy nie s3 zdolni zdoby¢ si¢ na wysiltek

wrastania w kulture”®

. Mysél Merleau-Ponty’ego, ze dzielo — jako $wiadectwo wtasnego
nieporzadku wewnetrznego — jest zawsze tylko szkicem, koresponduje takze z wgladem,
jaki w akt tworczy dat nam George Steiner. Tworczo$¢ w swoim uciele$nieniu zawiera
obecnos¢ tego, co nieobecne, co mogtoby by¢ odmienne — jest wynikiem nie tylko
konstrukcji, ale tez negacji, ptob, zaniechan; w gruncie rzeczy stanowi owoc porazki: ,,0
wiele wiecej jest szkicoOw i przymiarek niz dziet gotowych; wersje odrzucone s3 daleko
liczniejsze od zachowanych i zrealizowanych. Mowilem juz o owym czesto
wspominanym przez artystow poczuciu frustracji czy zZalu w odniesieniu do dzieta

ukonczonego lub opublikowanego, jako ze kazdy jego skltadnik jest z konieczno$ci

zredukowanym, ograniczonym wyrazem daleko rozleglejszych i glebiej siegajacych

7 M. Merleau-Ponty: Proza §wiata. Eseje o mowie. Warszawa 1999, s. 187.
8 L. Witkowski: Wyzwania autorytetu w praktyce spofecznej i kulturze symbolicznej (przechadzki
krytyczne w poszukiwaniu dyskursu dla teorii). Krakow 2009, s. 241.
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mozliwos$ci. Dla autora kazde arcydzielo jest opowiescia o kolejnej klesce. Jego pozorna
doskonato$c¢ jest w istocie fundamentalng atrofia [...]. Przy tworzeniu [...] rozwigzania
s nedzarzami w zestawieniu z bogactwem problemu””’.

Niestety — krytycznie uczulal Merleau-Ponty — wspotczesnie rzadko prowadzi sig
poszukiwania. ,,Filozofowie” wola powréci¢ do jakiej$ tradycji i bronic¢ jej. Zbyt czesto
myslenie buduje si¢ nie na wartosciach i prawdach, lecz na btedach, ktére chcemy
odrzuci¢. Niewiele kochamy, za to wiele w nas niechg¢ci — stad mys$lenie ma charakter
»cofajacy sie”, jest ,,w odwrocie”: ,,[...] idee przestaja si¢ mnozy¢ i zy¢, spadajg do rangi
usprawiedliwien i pretekstow, stajg si¢ relikwiami, punktami honoru, a to, co szumnie
nazywamy ruchem idei, redukuje si¢ do sumy naszych nostalgii, naszych urazéw, naszej
nie$miatoéci, naszych fobii”".

Filozofia wychowania, ktora nie chce rozbic¢ si¢ o rafy dogmatu albo nieobecnosci,
nie moze polega¢ na przekazywaniu ustabilizowanych rozwigzan, powtarzaniu
schematéw i typologii, obronie cennych prawd, ale wymaga strategii nieustannej
aspiracji do kultury, poszukiwania — wcigz na nowo i na wlasny rachunek —
lepszej opowiesci, glebszego sensu, nowej konceptualizacji, zywotnej ekspresji, tego, co
warto zobaczy¢ i powiedzie¢ w wychowaniu; ze $§wiadomoscia, ze kazda odpowiedz

bedzie ngdzarzem w stosunku do rozlegtosci pytania.

Ambiwalencja §wiata, czyli pamietaj o niewidzialnym

Kategorie niejednoznaczno$ci i otwarcia — ttumaczyl Jacek Migasinski — s3
metodologicznie centralne u Merleau-Ponty’ego’. Bycie w $wiecie ma strukture
fundamentalnej otwarto$ci — nigdy nie mamy przed sobg catego, zrealizowanego §wiata,
ale tylko nieostateczng syntez¢ horyzontéw. Nie sposéb wobec tego ujac bytu
obiektywnie (jest nam dany jako nieskonczony zbiér ,,pojawoéw”’). Nie oznacza to alisci,
ze jest po prostu subiektywng iluzja (jeden pojaw zastepuje drugi, a wigc — zawsze jest
»C08”). Niepewnos¢ pojawu nie rozbija jeszcze samej oczywistosci rzeczy. Egzystencja
przebiega pomiedzy subiektywnym i obiektywnym, w niejednoznacznosci
niepewnego pojawu i ewidentnej obecnosci. Ludzkie bycie w Swiecie ma charakter
dialektyczny — oscylujac miedzy biegunami zadomowienia i transgresji, okazuje si¢

ruchem nieustajacej korekty. Czlowiek jest nieusuwalnie zakorzeniony w §wiecie natury

9 G. Steiner: Gramatyki tworzenia. Poznan 2004, s. 120.
10 M. Merleau-Ponty: Pochwafta filozofii..., s. 42-43.
11 Por. J. Migasinski: Merleau-Ponty..., s. 8.
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(zmystowym) i $wiecie kultury (ponadindywidualnym: spotecznym, duchowym), a
zarazem otwarty na coraz to nowe horyzonty rzeczywistosci (zdobywane we wcigz
ponawianych aktach ekspres;ji).

Jaka lekcja plynie z dostrzezenia ambiwalentnej struktury ludzkiej rzeczywistosci?
Chociazby ta, ze potrzebny jest nam w mysleniu respekt dla niewidzialnego.
Zawsze co$ nam umyka, czego$ nie widzimy, a zjawiska sa z soba powigzane i ,,Slepota”
ignorujaca antynomie i napigcia zafatszowuje percepcje¢, degeneruje myslenie. Maurice
Merleau-Ponty pokazywat, Ze niewidzialne nie tyle jest prostym przeciwienstwem
widzialnego, ile raczej jego ukrytym wymiarem, ttem, glebig. Niewidzialne niweczy
roszczenie do adekwatnego, ostatecznego ujecia rzeczy. Nigdy nie mozna by¢ pewnym
dotarcia do ,twardego rdzenia” bytu, uchwycenia jego pelnej, pozytywnej wizji,
poniewaz — jak byta o tym mowa — byt jest nam dany zawsze jako zbior faktycznych i
mozliwych pojawéw”. Uzurpacja klarownego pozytywnego ogladu jest szczegélnie
niefortunna, gdy sieggamy mys$la egzystencji czlowieka. Merleau-Ponty pisat: ,,Dla
filozofii, ktéra sytuuje si¢ na pozycji czystego widzenia, sumarycznego, panoramicznego
ogladu, nie moze zaistnie¢ spotkanie drugiego: spojrzenie bowiem roztacza panowanie, a
moze panowac tylko nad rzeczami, i jesli natrafia na ludzi, to zamienia ich w kukly,

poruszajace si¢ juz tylko za pomoca sprezyn”’.

PopadlibySmy jednak w inng
jednostronno$¢, zmarnowaliby§my wglad w ztozonos$¢ §wiata, gdyby$smy akcentowali
wytacznie mgle watpliwosci, tylko rozterki wobec ulotnos$ci pojawow. Mysliciela —
ttumaczyl autor Pochwaly filozofii — poznaje si¢ po tym, Ze smak pewnosci i poczucie
niejasnosci wystepuja u niego nierozdzielnie. Tworzy go ruch od wiedzy do niewiedzy i
od niewiedzy do wiedzy — czyli odmowa usadowienia si¢ w odpowiedziach absolutnych.
Merleau-Ponty wydobywal z mysli Bergsona wazny dla siebie akcent: ,[...] za
fundamentalng cech¢ naszego ducha uwaza Bergson wszechobecnos¢, zdolnos$¢ bycia
gdzie indziej, dazenie do bytu jedynie posrednio albo kretymi drogami”*.

Metafora kretych czy okreznych droég stala sie nosna w §wiecie, ktory coraz
wyrazniej uzmystawia sobie kulturowe zaposredniczenie myslenia. Ralf Konersmann
podkreslat, ze cechg charakterystyczng tzw. zwrotu kulturowego (cultural turn) jest to, ze

znaczenia nie ,,mamy” tak po prostu — nie dysponujemy kanonem tego, co warto

wiedzie¢, i co mozna by nieproblematycznie upowszechnia¢ w instytucjach o$§wiatowych.

12 Por. ibidem, s. 78-79.

13 M. Metleau-Ponty: Widzialne i niewidzialne. Nieusuwalnos¢ bytu. W: J. Migasinski: Merleau-Ponty..., s.
182.

14 M. Merleau-Ponty: Pochwafta filozofii..., s. 26.
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Trzeba obra¢ ,,okrezng droge interpretacji” i wcigz od nowa dochodzi¢, jak w
konkretnym przypadku powstaje znaczenie i o ile ono nas dotyczy".

Meandry interpretacji nie stanowig tylko eterycznej kulturowej gry. Interpretacja
nie jest niewinna — moze ozywi¢ lub zabi¢, uczuli¢ albo stepi¢ wrazliwos$¢. Autentyczne
filozoficzne myslenie ma w sobie burzycielski potencjat. Merleau-Ponty wskazywat na
paradygmatyczng postaC Sokratesa, ktory nieuchronnie irytuje otoczenie, sprawia, Ze
ludzie zaczynaja w siebie powatpiewac: ,,Podaje on racje postuszenstwa prawom, ale to
juz zbyt duzo miec racje dla postuszenstwa: jednym racjom przeciwstawiaja si¢ inne i
znika szacunek. To, czego od niego oczekuja, jest wladnie tym, czego nie moze im dac:

bezmyélng zgoda na rzecz samg”"

. Filozofia wychowania, nie chcac zdradzi¢ wtasnej
interpretacyjnej natury, nie moze zrezygnowal z testowania i podminowywania
powszechnych praktyk oswiatowych, zadomowionych teorii pedagogicznych,
oczywistych metodologii badan. Zawsze istnieje jakie$§ niewidzialne — drugie dno, co$
glebiej, cos§ w cieniu, jakie§ wymykajace si¢ percepcji tto, jaki§ niedoceniony splot.
Filozofia — ttumaczyt Merleau-Ponty — nudzi si¢ w tym, co juz ukonstytuowane, jako
wyraZenie odmawia pelnej identyfikacji z tym, co wyraZone, jednej rzeczy nie moéowi
nigdy pelnego ,tak”. Pisat: ,,Filozof nie méwi, Zze mozliwe jest ostateczne przekroczenie
sprzecznosci ludzkich i ze cztowiek spelniony czeka na nas w przysztosci [...]”. A takze:
»Najbardziej zdecydowani filozofowie zawsze pragng sprzecznos$ci: urzeczywistniac, ale

. , . 1
niszczac; usuwacé, ale zachowujac””.

Zanurzenie w do§wiadczeniu

Komentujac dzielo swego poprzednika w College de France Louisa Lavelle’a —
filozofa, ktory akcentowat domene ducha i niezaleznie od Heideggera podkreslat réznice
ontologiczna, uwazajac za wielki btad metafizyki przedmiotowe traktowanie bycia® —
Merleau-Ponty odnotowywat, ze idea terazniejszo$ci uchronita Lavelle’a od retrospekcji
zamieniajacej §wiat w uniwersalng przeszto$¢. Mimo iz ten uwazal, Ze filozof nie jest
powolany do uczestnictwa w historii, tylko do kontemplacji bytu, nie do reformy

panstwa, tylko reformy ducha, miat atoli §wiadomos¢, ze filozofia nie moze polegac¢ na

15 Por. R. Konersmann: Filozofia kultuty...,s. 89.

16 M. Merleau-Ponty: Pochwafta filozofii..., s. 40.

17 Ibidem, s. 44, 55.

18 Por. T. Gadacz: Historia filozofii XX wieku. Nurty. T. 1: Filozofia Zycia, pragmatyzm, filozofia ducha.
Krakéw 2009, s. 446-488.
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odwracaniu wzroku od materii, ze §wiat mozna przekroczyé, jedynie wchodzac wen”.

Wrtasnie wejScie w rzeczywisto$¢, rehabilitacja doswiadczenia — to cenne
tropy, ktére napotykamy w tworczosci Metleau-Ponty’ego. W ten sposéb interpretowat
fenomenologi¢ jako probe opisu bezposredniego doswiadczenia — Swiata, ktory jest
obecny zawsze, jeszcze przed refleksjq i zanim przystagpimy do niego z analitycznymi
narzedziami: ,,Wszystko, co wiem o $wiecie, nawet dzi¢ki nauce, wiem poczynajac od
wlasnego widzenia czy tez doswiadczenia, bez ktérego symbole naukowe nie miatyby
zadnego sensu. Caly gmach nauki zbudowany jest na swiecie przezytym i jesli chcemy
przemysle¢ w sposob Scisty samg nauke, aby zdac¢ sobie doktadnie sprawe z jej znaczenia
i zasiggu, musimy obudzi¢ najpierw w sobie to doswiadczenie §wiata, ktérego nauka jest
wtérnym obrazem””. Nie zgadzal si¢ ani na idealistyczng interpretacje doswiadczenia:
ono wytworem S$wiadomosci, myslenia, ducha (subiektywizm), ani na naiwnie
realistyczng jego interpretacje: ono odwzorowaniem gotowych rzeczy (obiektywizm).
Obie drogi narzucaja doswiadczeniu zewngtrzne zafozenia, nie dopuszczajg go do glosu.
Zadaniem fenomenologii jest odstonigcie pierwotnego, przedteoretycznego sensu
doéwiadczenia®. Relacja filozofa i bytu nie jest relacja widza i spektaklu, lecz wigzia
wspotudziatu. Filozofuje si¢ — wbrew mocno ugruntowanemu obrazowi — nie porzucajac
sytuacje ludzka, ale zanurzajac si¢ w niej.

Proba powigzania percepcji i jezyka z doswiadczeniem to charakterystyczny ton
wspolczesnej humanistyki. Pojawia si¢ na przyklad w twoérczosci holenderskiego
mysliciela Franka Ankersmita, ktéry zaproponowat w historiografii zwrot od jezyka do
doéwiadczenia historycznego jako korekte idealistycznych konsekwencji linguistic turn®
albo w pisarstwie Julii Kristevej, usitujacej przekroczy¢ pojecie tekstu na rzecz kategorii
doéwiadczenia, aby zachowaé zdolno$é uwzgledniania mowy nie§wiadomego™. Wymiar
przezycia — zarébwno w polu semiotycznego (tego, co nieprzedstawialne), jak i
symbolicznego (sformutowanych znaczen) — to zaniedbany obszar pedagogiczny.
Merleau-Ponty w eseju o Cezannie pisal: ,,Malarz taki jak Cezanne, artysta, filozof, musi

nie tylko stworzy¢ i wyrazi¢ ideg, lecz takze rozbudzi¢ doswiadczenia, ktore zakorzenia ja

19 Por. M. Metrleau-Ponty: Pochwafta filozofii..., s. 14-18.

20 M. Metleau-Ponty: Czym jest fenomenologia? W: J. Migasinski: Merleau-Ponty..., s. 102.

21 Por. J. Migasinski: Merleau-Ponty..., s. 27.

22 Por. F. Ankersmit: Narracja, reprezentacja, doswiadczenie. Studia z teorii historiografii. Krakow 2004, cz.
2; E. Domanska: Mikrohistorie. Spotkania w migdzyswiatach. Poznan 2005, s. 101-102.

23 Por. M.P. Markowski: Przygoda ciata i znakéw. Wprowadzenie do pism Julii Kristevej. W: J. Kristeva:
Czarne storice. Depresja i melancholia. Krakéw 2007.
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w innych umystach”*. Filozofia wychowania okaze si¢ twoércza i istotnie potrzebna, o ile
bedzie w stanie sigga¢ w glab nurtu zycia i rozjasniaC znaczaco podstawowe
wychowawcze doswiadczenia, na przykltad: zachwytu, nudy, zaufania, oporu, wstretu,
zmeczenia, wdzigcznosci, rywalizacji, $miechu, gniewu, agresji, Zzainteresowania,
mitosci, ambicji, sfowa etc. Jak niewielkim wgladem dysponujemy w tym zakresie, nie

trzeba dowodzic.

Filozoficzno$¢ sptycona

W Pochwale filozofii Merleau-Ponty narzekal na powierzchownos$¢ recepcji
Bergsona i to zaréwno przez zwolennikéw, jak i przeciwnikéw jego mysli. Traktujac
jednostronnie dzieto Bergsona jako nade wszystko krytyke pozytywizmu i przywigzujac
sie¢ do idei trwania jako niepodzielnosci zycia duchowego, przeoczono zmagania
francuskiego mysliciela z pustka i intuicj¢ ducha, ktory staje si¢ systemem opozycji
miedzy przeszloscia, przysztoscia i terazniejszo$cig (czyli jednak jest w jaki§ sposob
podzielny). ,,By¢ moze — pisal Merleau-Ponty — lepiej §wiadczytoby to o naszej uwadze
poswieconej jego ksigzkom, gdyby$Smy szukali w nich, zamiast krytyki Taine’a i
Spencera, spojrzenia na zZywe i trudne relacje ducha, ciata i §wiata, a zamiast kolejnych
stwierdzen, wewnetrznego ruchu, ktory ozywia intuicje, faczy je, a cze¢sto odwraca
poczatkowe relacje. W ten sposdb Bergson faktycznie pozbytby si¢ zaré6wno swoich
przeciwnikow, jak i swoich »przyjacidts, o ktérych Peguy powiedzial kiedys, Ze niewiele
lepiej go zrozumieli”>.

Mozna filozofi¢ wychowania interpretowac jako sztuke¢ gtebokiej lektury.
Lech Witkowski podkreslal, ze klasyka mys$li pedagogicznej wciaz jest zle obecna i
niedoczytana. Wielcy duchem niewspo6tobecni bywaja bardziej nowoczesni i przynosza
mozliwo$¢ czynienia $wiata bardziej transparentnym niZz niejeden dzisiejszy badacz,
traktowany jak naturalny dziedzic dorobku przeszto$ci, a w istocie banalizujacy,
zamrazajacy, redukujacy symboliczny potencjat schedy, na strazy ktérej stoi’’. Réwniez
Aleksander Nalaskowski wskazywal na niebezpieczenstwo ,,pedagogicznych Zzaren”,
ktore najwigksze kulturowe osiggnigcia sprowadzajg notorycznie do statusu edukacyjnej

»papki” — pozbawionych znaczenia wzmianek, akapitéw, streszczen”. Ethical turn,

24 M. Metleau-Ponty: Watpienie Cezanne’a. W: J. Migasinski: Merleau-Ponty..., s. 171.

25 M. Metleau-Ponty: Pochwafa filozofii..., s. 21.

26 Por. L. Witkowski: O pamigé teoretyczng mysli pedagogicznej. W: Tradycja i wspétczesnosé filozofii
wychowania. Red. S. Sztobryn, M. Miksza. Krakow 2007.

27 Por. A. Nalaskowski: Pedagogiczne ztudzenia, zmyslenia, fikcje. Krakow 2009, s. 9.

42



obiegajacy wtasnie humanistyke, u§wiadomit nam, Ze czytanie nie jest ani adekwatnym
ujawnianiem gotowego programu tekstu, ani oparta na fantazji dowolnoscia
interpretacyjna, tylko inwencja i odpowiedzialnoscia wobec innosci wytworu kultury i
jakosci wtasnej egzystencji”. Filozofia — zamiast odbarwiajaco powtarzaé i
systematyzowac idee — moze tropi¢ nadwyzke semantyczng zawartg w dzietach kultury.
Maurice Merleau-Ponty pisat, Ze miedzy tzw. obiektywng historia filozofii — bedaca w
gruncie rzeczy procederem ograbiania wielkich filozoféw z tego, co dali do mySlenia — a
subiektywna medytacja czytelnika musi istnie¢ sfera posrednia, w ktorej ten, o ktérym sie
mowi, i ten, ktéry mowi, spotkaja si¢. Jesli ktos sadzi, ze jedyny wybor, jaki mamy, to
wybor miedzy literalnym przekazem a znieksztatceniem, zZywi iluzje co do myslenia, jako
ze im wigksze dzieto — Merleau-Ponty przywotat tu mysl Heideggera — tym wigcej w nim
nie-pomys$lane-jeszcze®.

W Pochwale filozofii francuski mysliciel, komentujac ironiczng postawe Sokratesa,
napisat, ze to ,lekcja dla naszej filozofii, ktéra zagubita usmiech wraz ze swym
tragizmem””. Znéw natrafiamy na istotne, a tylko sporadycznie wykorzystywane, tropy.
O $miechu i tragizmie — jako kulturowych, w tym pedagogicznych zaprzepaszczeniach —
pisat za Bachtinem i Suchodolskim Lech Witkowski. Smiech nie niszczy powagi, lecz ja
oczyszcza, chroni przed zesztywnieniem. Smiech z prawdy jest ogniwem dynamiki
poszukiwania prawdy tam, gdzie do jej miana kandyduja jednostronne, apodyktyczne
tresci’. Zapomnienie emancypacyjnej i twoérczej roli $émiechu zbiega si¢ z utrata w
nowoczesnoéci sensu tragizmu jako losu ludzkiego™. Jeszcze raz wypada przywolaé
potrzebe zanurzenia refleksji o wychowaniu w ludzkich przezyciach, tym razem z
podkresleniem doswiadczen ironii, ryzyka, winy, cierpienia, rozpaczy, kleski, leku,
przygodnosci, nieSwiadomosci itp. Filozofia wychowania, jesli chce by¢ istotna, musi
dotyka¢ istotnych, glebokich warstw zycia i to w sposéb jezykowo nosny, zdolny
generowaC impulsy przebudzenia i przypomnienia, czyli przeciwdziatac¢
zapoznawaniu wazkich kulturowych obszaréow.

Tymczasem — uczulal Merleau-Ponty — wspoélczesny filozof jest uczelnianym

pisarzem i urze¢dnikiem, a w $wiecie akademickim mozliwo$ci Zycia sq przyttumione i

28 Por. M.P. Markowski: Zwrot etyczny w badaniach literackich. ,Pami¢tnik Literacki” 2000, z. 1.

2% M. Metleau-Ponty: Filozof i jego cieni. W: Fenomenologia francuska. Rozpoznania, interpretacje,
rozwinigcia. Red. J. Migasinski, I. Lorenc i in. Warszawa 2006, s. 161.

30 M. Merleau-Ponty: Pochwata filozofii..., s. 40.

31 Por. L. Witkowski: Uniwersalizm pogranicza. O semiotyce kultury Michata Bachtina w kontekscie
edukacji. Torun 2000, s. 173.

32 Por. L. Witkowski: Dwoisto$¢ w pedagogice Bogdana Suchodolskiego. Krakoéw 2001, s. 84.
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sposobnosci do myslenia przestonigte. Filozofia ukryta w specjalistycznych ksigzkach
przestala przemawia¢ do ludzi. Trzeba nam przypomnie¢ sobie Sokratesa, ktory
wchodzit w Zywa relacje z Atenami, dajac $wiadectwo oksymoronicznej postawy
pozbawionego respektu postuszenstwa. Idac tym tropem, warto wskaza¢ na filozofi¢
wychowania Marthy Nussbaum, ktora krytyczny potencjat mysli sokratejskiej
wykorzystata jako fundament interpretacji ksztalcenia w kategoriach troski o
cztowieczenstwo i przygotowania do bycia wrazliwym i czujnym obywatelem $wiata, ze

zdolnoscia do kwestionowania tradycji i autorytetow™

. Filozoficzny namyst nad
wychowaniem wymaga przywrécenia formacyjnego charakteru filozofii zgodnie ze starg,
a zagubiong tradycja. Od starozytnosci mito§¢ madrosci oznaczala nie szkolne
zestawianie idei, nie czystg architekture abstrakcji, ale wysitek zmiany sposobu widzenia

$wiata i zmiany sposobu bycia w nim™. Filozofia to konwersja.

Zakonczenie: przeciw zarozumialcom i hultajom

W pewnym sensie filozofia wychowania jest realizacja wydarzenia edukacyjnego.
Kazdy autentyczny akt ksztalcenia z jednej strony budzi w nas — przez inspiracje albo
dekonstrukcje — pragnienie warto$ci, z drugiej strony za§ — nie pozwala zastygna¢ tym
warto§ciom w ideologicznym dogmacie, w usypiajacej oczywisto$ci. Dzieto Maurice’a
Merleau-Ponty’ego dostarcza kilku cennych $§ladéw intelektualnych: bycie $wiadkiem
wlasnego nieporzadku, niewidzialne, zanurzenie w do$wiadczeniu, nie-pomyslane-
jeszcze, zagubienie usmiechu i tragizmu — to tylko niektére z nich (wazne s3 dla mnie
takze idee komunikacji, mowy wystawiajacej, otwartego rejestru podmiotowosci, ale to
juz niestety musze¢ pozostawiC na inng opowies$¢). Pomagaja one pomyslec¢ filozofi¢ — w
tym filozofi¢ wychowania — jako edukacyjne nieustgpliwe poszukiwanie, przeniknigte
niezgoda na metodologiczne i dogmatyczne okrzepnigcie, na zawlaszczenie przez
partykularny zestaw narzedzi lub tresci, a zarazem poszukiwanie istotne, dotkliwe, w
ktorym stawka jest nie szkolne, akademickie, polityczne czy komercyjne zadanie do
wykonania, tylko jako$¢ egzystencji tego, kto refleksje podejmuje, oraz jakos¢ edukacji w
sferze publicznej. Znakomicie uchwycit to Merleau-Ponty: ,,Nie ma réznicy miedzy
cztowiekiem a filozofem: obaj mysla prawde w wydarzeniu, razem sprzeciwiajg sie

zarozumialcowi myslacemu wedtug zasad, a takze zyjacemu bez prawdy hultajowi”>.

33 Por. M.C. Nussbaum: W trosce o czfowieczenistwo. Klasyczna obrona reformy ksztafcenia ogdlnego.
Wroctaw 2008.

34 Por. P. Hadot: Filozofia jako ¢wiczenie duchowe. Warszawa 2003.

35 M. Merleau-Ponty: Pochwata filozofii..., s. 58.
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Matgorzata Miksza
Uniwersytet £.0dzki

Psychologia losu Leopolda Szondiego (1893 —1986)

i jej pedagogiczne odniesienia

Analiza wspoétczesnych kierunkéw i nurtéw wychowania §wiadczy o niezwykftej

ztozono$ci i réznorodnosci ujmowania problematyki teorii wychowania oraz
wynikajacych z nich pedagogii'. Przypomnienie i interpretacja psychologii losu ( tzw.
anankologii) Leopolda Szondiego ma na celu zaprezentowanie w syntezie giéwnych jej
zatozen i idei. Zamiarem jest réwniez uwypuklenie pedagogicznych sktadnikow
anankologii, co uargumentuje interdyscyplinarne ujgcie problemu przez autora.
Zostanie takze wykazane, Ze wynikajace z psychologii losu odniesienia pedagogiczne w
pewnych watkach zazg¢biajq si¢ ze wspolczesnymi nurtami i teoriami wychowania, m.in.
z szeroko rozumiang pedagogika humanistyczna, np. pedagogika integralng i
pedagogika Gestalt’. W niektérych punktach odnalezé mozna poglady zbiezne z
koncepcija teorii dezintegracji pozytywnej Kazimierza Dabrowskiego’.

Koncepcja L. Szondiego sta¢ si¢ moze, po blizszej analizie, pomocng dla
wspolczesnego pedagoga w odnalezieniu wlasnego sposobu myslenia i dziatania

pedagogicznego.

I. Kroétka biografia

Leopold Szondi (Lipot jest wegierskim brzmieniem tego imienia), urodzit si¢ 11
marca 1893 r. w Nitra, matym miasteczku w dzisiejszej Stowacji ( podéwczas stolicy
komitatu nitrzanskiego na Wegrzech). Byl dwunastym dzieckiem z trzynasciorga,
niezbyt zamoznej rodziny, ktora jeszcze w XIX wieku przeniosta si¢ do Budapesztu. Tam
Lipot ukoniczyt w roku 1911 szkole $rednig i rozpoczat studia medyczne - internistyczne®
JPo zakonczeniu I wojny Swiatowej wrocit na studia i zakonczy! je doktoratem z
internistyki ze specjalizacja w neurologii i psychiatrii. Nastepnie byl asystentem w dwu

uczelniach: na oddziale neurologicznym polikliniki dr A. Apponylego do roku 1924 i, do

1 Por., Bogustaw Sliwerski, Wspdfczesne teorie i nurty wychowania, Impuls, Krakow 1998.

2 Tamze, s.155 — 195.

3 Por., m.in. Kazimierz Dabrowski, Wprowadzenie do higieny psychicznej, Warszawa 1979,

tegoz (red), Zdrowie psychiczne, Warszawa 1981.

4 Stawomir Cieslikowski, Materialy niepublikowane (udostgpnione autorce, strony nienumerowane)
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roku 1926 pierwszym asystentem Pala Ranschburga w laboratorium psychologicznym
Wyiszej Szkoly Pedagogiki Leczniczej w Budapeszcie. W 1927 roku habilitowal sig¢ i
zostat mianowany ordynatorem psychopatologii i terapii. Obie funkcje L. Szondi pelnit
do roku 1941°. L Szondi zajmowat si¢ psychiatria mlodziezy i genetyka. Publikowat
wyniki badan nad analiza konstytucyjng np. dzieci jakajacych si¢, nad praktycznym
wykorzystywaniem osiagnie¢ genetyki. Wspotpracowal z kregiem badawczym E.
Rudina’. Szondi byl twoérca podstaw teoretycznych, metodologicznych i
psychoterapeutycznych tzw. psychologii losu’.

Interesujace jest to, ze L. Szondi opracowat empiryczne metody badania losu
cztowieka; byt to m.in. test projekcyjny, nazwany testem Szondiego. Badania na testem
rozpoczat autor w latach 1936/1937. Do roku 1939 ogtosit dwie wazne, zwigzane z testem
prace. W czasie II wojny $wiatowej, pod koniec 1944 roku, po poétrocznym pobycie w
obozie dla wysiedlencow wegierskich w Bergen — Belsen udato mu si¢ wraz z rodzing w
grupie uchodzcow zydowskich dosta¢ do Szwajcarii. Jeszcze w tym samym roku
opublikowat pierwszg z cyklu prac anankologicznych pt. Schicksalsanalyse.

W roku 1946 przeniést si¢ z rodzing do Zurychu. Tu rozpoczal wieloletnig
dziatalnosé¢c. W 1947 r. opublikowal podrecznik pt: Szondi Test — experimentelle
Triebdiagnostik, w ktorym zawart wyniki i materialy opublikowane w tek$cie wegierskim
o popedzie i wychowaniu. W szybkim czasie powigkszyto si¢ grono wspotpracownikow i
uczniéw tak w Szwajcarii, jak w innych krajach, zwtaszcza w USA. Powstawaly coraz
liczniejsze zespoly badawcze, zajmujace si¢ psychologia losu, wydajacych czasopisma.
W USA w roku 1949 ukazat si¢ pierwszy numer nieregularnie wychodzacych zbioréw prac
pt.: »,Szondi Newsletter” przy Uniwersytecie w Oklahoma, w Szwajcarii od roku 1953
ukazuja si¢ tomy ,,Szondiana”®. L. Szondi kierowal zespotem szwajcarskim, ktéry od
1958 r. przeksztalcit si¢ w towarzystwo naukowe o charakterze mie¢dzynarodowym z
zespotami pracujacymi przy uniwersytetach w wielu krajach na calym $wiecie:
Internationelle Forschungsgemeinschaft fiir Schicksalpsychologie. W roku 1952 ukazata
si¢ praca L. Szondiego pt. Triebpathologie, Tom 1 (Patologia popedéw), w roku 1956 tom
2 pt.: Ich — Analyse (Analiza jazni — trzeciego czynnika). Ostatnie wydanie pochodzi z

roku 2004. Praca dopelniajaca cykl anankologii stanowi opracowanie metod

5 Tamze.

6 8. Ciedlikowski, Wprowadzenie do testu Szondiego, Warszawski Oddziat PTH, Warszawa 1980, s. 4 oraz
7 Por. m. in. Leopold Szondi, Schicksalsanalyse .Wahl in Liebe, Freundschaft, Beruf, Kranheit und Tod,
Zweite, neubearbeitete Auflage, Basel 1948, Friedjung Jittner, Schicksalsanalyse in Zusammenfassungen,
Szondi — Verlag, Zurich 2003.

8 Karl Biuirgi — Meyer, Leopold Szondi. Eine biographische Skizze, Szondi — Verlag, Ziirich 2000, s. 85.
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psychoterapii, gléwnie tzw. psychoterapii psychoszokowej ( Schicksalsanalytische
Therapie, 1963). Za ten cykl L. Szondi otrzymat w roku 1970 doktorat honoris causa
uniwersytetu Leuven w Belgii.

W roku 1956 Szondi opracowat drogi lecznicze psychologii glebi (Heilwege der
Tiefenpsychologie), a w koncu lat sze$cdziesiatych i poczatku siedemdziesiatych autor
wydal dwie prace zwigzane z popedem paroksymalnym, o postawach w stosunku do
dobra i zta (Kain — Gestalten der Bdésen, 1969 i 1978) oraz Moses — Antwort auf Kain(
1973). W roku 1979 ukazata si¢ praca pt.: Triebentmischen (Mieszancy).

Z prac Szondiego nawigzujacych do filozofii, psychologii i pedagogiki nalezy
wymieni¢ rozprawe pt: Freiheit und Zwang im Schicksal des Einzelnen z 1968 .

W roku 1970 L. Szondi powotat Instytut wtasnej fundacji - Stiftung — Szondi Lehr
— und Forschungsinstitut fiir allgemeine Tiefenpsychologie wund speziel fiir
Schicksalspsychologie, uznany przez wladze Szwajcarii za placowke badawczg i
nauczajaca. Wspolczesna nazwa brzmi: Stiftung - Szondi. Lehr- und Forschungsinstitut
fiir Schicksalspsychologie und Allgemeine Tiefenpsychologie’. Dziata réwniez
Miedzynarodowe Stowarzyszenie Szondiego".

Symbolem Instytutu jest most jako tacznik miedzy ludzmi i miedzy naukami — to
wyraz mysli Szondiego: ujmowanie psychologii glebi nie jako jednej ze szkot
psychologicznych, chcacych tlumaczy¢ jedna koncepcja wszystkie problemy
psychologiczne, ale ujecie jej jako jednej z dziedzin psychologii o specyficznych dla

siebie: przedmiocie, zadaniach i metodach .

? Informacje o Fundacji i Instytucie Szondiego: www.szondi.ch
10 Op. cit., S. Cieslikowski, Wprowadzenie..., s. 5- 6
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Leopold Szondi

(Zrédto: Stifrung Szondi Institut, Fot: Hans Langenegger )

II. Psychologia losu wedlug IL.eopolda Szondiego

I. Pojecie ,losu”

Aby przedstawi¢ stanowisko L. Szondiego na temat psychologii losu, nalezy
najpierw wyjasni¢ za autorem podstawowy termin, jakim jest ,los”. Szondi wyszedt od
anankologicznej analizy dwoch, najpopularniejszych rozumien terminu ,,los”. Z jedne;j
strony, los mozna ujmowac jako ,,dola, koleje zycie, bieg wydarzen”, a z drugiej jako
sprzeznaczenie, fatum, traf, przypadek”'. Pierwszy ciag zdarzen, traktuje ,los” z
perspektywy biegu zycia ludzkiego, ktory jest wypelniony szeregiem zdarzen, o ktorych
bezwzglednej koniecznos$ci nie ma mowy, bowiem by¢ tez moze wynikiem tego, co
przemyslane. Loséw w Zyciu cztowieka moze by¢ wigcej. Decyzja, ktory los nastapi, jako
bieg wydarzen, zalezy od sytuacji spofecznej. W tym rozumieniu los nie jest bezwzgledna
konieczno$cia, albowiem §wiadomie moze by¢ dokonany jego obrét. Istotne stajg sie tu
decyzje cztowieka. Skutkiem tego moze by¢ albo ,,pech”, albo ,szcze¢s$cie”. Drugi ciag
znaczen podkresla aspekt niewiedzy czlowieka o tym, co nastapi. Moga tu by¢
rozpatrywane dwa aspekty, oba wskazujace na niezalezno$¢ od woli cztowieka, czyli to
co si¢ stanie, moze mie¢ charakter koniecznosci, przeznaczenia, fatum. Drugi wariant to
wtraf, przypadek — szczedliwy lub nieszcze$liwy. Zdarzenie takie nie bylo mozliwe do
przewidzenia, ze zajdzie®.

Interpretacja ta zbieina jest z filozoficznymi koncepcjami kategorii ,los”,
wyjasnianych z punktu widzenia indeterminizmu, determinizmu i fatalizmu®”. Dla L.
Szondiego, jak wyjasniat S. Cieslikowski, gléwna rola przypada zasadniczemu,

pierwszemu rozumieniu pojecia ,,los”

oraz pierwszemu wariantowi drugiego ciagu.
Loséw wigc cztowiek moze mie¢ wiele, ale w efekcie — ma jeden. Ten los, ktory przezyt.
Los jest wigc tylez przypadkowy, ile nieznane byly uzasadnienia motyw6éw postepowania

i okolicznosci. Byt zarazem planowy, bowiem w biegu zycia kazdego cztowieka daje si¢

1 L. Szondi, Wolnos¢ i przymus w losie jednostki (ttum. Stawomir Cieslikowski), Wyd. ALL, Krakow 1995,
s. 7.

12 Tamze, s. 7—8.

13 Por. Leksykon. Filozofia. Red. WYodzimierz Y.agodzki i Grzegorz Pyszczek, Warszawa 2000, s. 98, s.123,
s.208.
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zaobserwowaC pewne nadrzedne zasady (zasadg¢), ktore przewijaja si¢ jako staly motyw
przez cato$é, mimo dokonywanych w biegu zycia obrotéw™.

Interpretacja ta przypomina poglady Arthura Schopenhauera, ktéry reprezentowat
stanowisko tzw. fatalizmu transcendentnego. ,,Zyciorys jednostki, choéby wydawat sig
nie wiem jak zawily, pisal Schopenhauer, jest — podobnie jak przemyslana epopeja —
zwartg catosciz, majacg okreslong tendencje i pouczajacy sens””.

Nalezy podkresli¢, ze L. Szondi duza wage przywigzywal do roli wyborow.
»Wybory tworzg los”, twierdzil autor’®. Dla psychologa losu, wyjaéniat S. Cieslikowski
nawigzujac do polskiego pochodzenia sfowa ,,wybo6r”, wazne s wszystkie tresci niesione
przez ,,wybor” i ,,wybierac¢”. Szczeg6lng warto$¢ ma ,,branie ze $rodka” i ,,wydobywanie
na zewnatrz” zaréwno tego, co ,najbardziej przypada do upodobania”, cho¢by ,,nic nie
zostawiajac”, jak i tego, co ,,uwaza za najlepsze”. Chodzi wigc o wybieranie z siebie jak i
ku sobie, dla siebie, do siebie. Mieszcza si¢ tu zaro6wno motywy i dziatania nieSwiadome
jak i uzasadnione, decyzje podejmowane Sswiadomie, wymagajace zajecia stanowiska,

czyli dokonania introspekcji przez jazn'.

II. Los z perspektywy neo — anankologii

L. Szondi nakresliwszy przemiany rozumienia losu, tak w filozofii, psychoanalizie,
jak medycynie, stwierdzil, Ze dopiero wspotczesna mu genetyka zajeta si¢ doglebnie i
naukowo problematyka losu. Zastosowano metody statystyczne w badaniach, np. w
odniesieniu do zachowan w biegu Zycia bliznigt jedno i dwujajowych. Badano role
dziedziczenia i wptyw otoczenia. Stad, w opinii L. Szondiego zagadnienie losu stafo sie
dziedzing badan nauk przyrodniczych. Co ciekawe, w rezultacie ocena Szondiego poszta
w kierunku poréwnania wynikéw badan genetyki z filozoficznymi rozwazaniami A.
Schopenhauera. Poniewaz w genetyce, jak i u Schopenhauera los to koniecznosc¢,
przymus, to ten wycinek badan nad losem , jako tzw. losem koniecznym nazwany zostat
arche — anankologiz”.

Stowo ananke ma w grece dwa znaczenia. Z jednej strony: przymus, ograniczenie
woli przez sile zewnetrzng, przemoc (wigzienie, wigzy, tancuchy) jak i przez boskie

wyroki losu. Stad znaczenie: cierpienie, trud, nedza. Z drugiej strony: sfowo to oznacza

14 Op. cit., L. Szondi, Wolnos¢ i przymus...,s.8 —9.

15 Arthur Schopenhauer, W poszukiwaniu mgdrosci Zycia. Parerga i paralipomena, Tom I, Przetozyt i
przypisami opatrzyt Jan Garewicz, Warszawa 2002, s. 258

16 1..Szondi, Freiheit und Zwang im Schicksal des Einzelnen, Bern, Huber 1968, s.41;

L. Szondi, Wolnos¢ i przymus...op. cit., s.49.

17 L. Szondi, Wolnos¢ i przymus...op. cit., s. 9—10.

18 Tamze, s. 24.
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wiezy krwi, pokrewienstwo, podobnie, jak ftacinski wyraz necessitas. Dlatego los jako
dziedzictwo opiera si¢ takze na drugim znaczeniu sfowa ananke, wedlug ktérego los jest
okreslony przez konieczno$¢ pokrewiefistwa, przez rodzimych przodkéw”.

Autor twierdzil, Zze badania nad bliZnigtami jednojajowymi, ktére wykazaly ich
jednakowos$¢, potwierdzaty poglad, jaki reprezentowala genetyka, czyli poglad o
konieczno$ci losowej. L. Szondi, majac jednak szeroka perspektywe badawcza nabytg z
psychoanalizy postawil nastepujaca tez¢: nalezy utworzy¢ pomost pomiedzy genetyka a
psychologia glebi”. Tylko wéwczas uda si¢ wielostronnie zbadaé i zrozumieé los
cztowieka. Autor nazwat t¢ nowa wiedz¢ o losie ,,neo — anankologia” — czyli ,,analizg
losu”. Neo — anankologia stawia zatem nastgpujace pytania: Czy cztowiek posiada
rzeczywiscie tylko jeden, jedyny los ? Czy los jednostki nie skfada si¢ z wielu mozliwosci?
Jesli wszystkie mozliwos$ci zostaly dane cztowiekowi droga dziedziczenia, to nie moze on
wybiera¢ swobodnie sposréd nich ? Czy cztowiekowi obok dziedziczonego, koniecznego
losu nie przystuguje tez los wybrany swobodnie? Jesli jednostka przynosi ze sobg na
Swiat liczne mozliwo$ci losowe, to w jaki spos6b mozna te mozliwosci uwidocznic i
uswiadomic¢ jednostce? Jesli cztowiek zdolny jest, by uswiadomic sobie swoje mozliwosci
losowe, to czy jest takze zdolny do swobodnego wyboru ? Jezeli tak, to jaka instancja
wybiera w nim swobodnie ?

A zatem: czy cztowiek moze swoje uswiadomione mozliwosci losowe wymienic
jedng na druga? Czy moze, jak pytat Szondi, uwolni¢ si¢ z kleszczy swego dotad
przezytego — koniecznego losu i zamieni¢ go na los swobodnie wybrany?” Powyzsze
pytania, stanowigce swoiste hipotezy robocze doprowadzilty do postawienia
nastepujacego zalozenia: sposréod wszystkich istot Zyjacych cztowiek jest jedyna, ktora
moze uswiadomi¢ sobie swoje mozliwosci losowe. Wie, iz posiada wiele mozliwosci
losowych i moze je dowolnie sobie uswiadamia¢. Tu, jak z tego wynika, nawigzat L.
Szondi do pogladéw A. Schopenhauera odnoscie woli. Jednak u§wiadomi¢ mozna sobie
tylko to, co przedtem bylo w nas nieSwiadome. Jesli jednostce zostaly przydane jej
wszystkie mozliwosci losowe, oznacza to, Ze jej rodzinni przodkowie musieli znajdowac
sie w jej podswiadomosci jako ,,wzorce”, ,,obrazy”, jako mozliwo$ci losowe, jako ,,wzorce
zachowania” (zawarte w genach chromosomoéw). Wszyscy ci, jak pisal Szondi,
znajdujacy sie¢ w dziedzicznych zasobach przodkowie d3za do ujawnienia si¢. Od strony

psychologicznej to dazenie to tzw. ,odziedziczona tendencja”. Sa one zarazem

19 Tamze, s. 24.
20 Op. cit., L. Szondi, Schicksalsanalyse..., s. 18.
21 Op. cit., L. Szondi, Wolnos¢ i przymus...,s. 24 — 25.
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dynamiczne, jak i nieSwiadome. Z perspektywy psychologii glebi jest to
»podswiadomos¢ rodzinna”. A ta jest niejako poczekalnig tych ,,obrazéw przodkow”,
ktore w naszym wlasnym losie zmierzaja do powtoérzenia si¢. Sensem dziedziczenia jest,
jak przytacza tu Szondi poglad M. Heideggera — powtoérzenie.,,Powtdrzenie jest
zdecydowanym przekazem, to jest powrotem do mozliwosci juz zaistniatego bytu’*.
Wedtug L. Szondiego (tu autor odwotywat si¢ do badan S. Freuda i C. G.Junga)
wanaliza losu jest tym kierunkiem psychologii glebi, ktory uswiadamia przede wszystkim
nieswiadome roszczenia przodkéw czfowieka. To znaczy: czfowiek jest za pomocy
analizy losu konfrontowany ze swymi nieswiadomymi moZliwosciami losowymi i

23 Analiza losu uswiadamia wiec

stawiany przed wyborem lepszych form bytowania
cztowiekowi, iz przezywat do jakiego$ czasu nieswiadomie swdj los przymusowy, czyli
powtarzal rodzinny los jednego ze swych przodkéw. Ale dalej pokazuje, Ze obok losu
przymusowego czlowiek moze réwniez dokonywaé wyborow. Wtedy uzyskuje swoj
wlasny, osobisty los. Zatem analiza losu prébuje budowa¢ pomost pomiedzy genetyka
(roszczenia przodkéw) a psychologia glebi ( uswiadomienie tych nieswiadomych
roszczen) oraz rozréznia dwie wielkie kategorie losu: przymusowy i swobodny.

Obie formy losu, co istotne, znajduja si¢ ze sobg w stosunku wzajemnego
nastepstwa. Pojecie losu, zdaniem Szondiego, nie traci wi¢c charakteru koniecznosci, ale
uzupetnione jest charakterem wybiorczosci, czyli prawem wyboru. Rozumienie losu w
neo — anankologii brzmi wiec: ,,Los jest cafosciag wszystkich odziedziczonych i

swobodnie wybieranych mozliwosci bytowania’”’

. Cztowiek przychodzi na $wiat z
mnogoscia, zbiorem mozliwosci losowych, spostéd ktéorych moze podzniej swobodnie
dokonywa¢ wyboréow. Ale tylko pod warunkiem, gdy czlowiek uswiadomi sobie
mozliwosci odziedziczone a jego jazn i jej wi¢z z duchowos$cig bedzie wystarczajaco silna
dla zajecia wlasnego stanowiska®.

Wychodzac z tej definicji losu, ktéra dla analizy losu stanowita hipotez¢ robocza,
przez wiele lat badano t¢ kategori¢ (w badaniach Szondiego w latach 1937 -
1963).Rezultatem bylo opracowanie witasciwych technik w genetyce, diagnostyce,
patologii klinicznej, psychologii jazni i terapii losu (por. prace L. Szondiego) Rezultaty
badan autor podsumowat nastepujaco.

Funkcjami warunkujacymi przymus losu s3:

22 Tamze, s. 26.

23 Tamze, s. 26.

24 Tamze, s. 27 oraz s. 53.

Op. cit., F. Juttner, Schicksalsanalyse..., s.297.
%5 L. Szondi, Wolnos¢ i przymus...op. cit., s. 53.
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I) dziedziczne funkcje genéow
IT) funkcje popedow i afektow
III) otoczenie spoteczne
IV) mentalno$¢, tj. uwarunkowania $wiatopogladowe, w ktorych cztowiek, rodzac sie,
znalazt si¢ przymusowo
Funkcjami warunkujacymi los wybierany(swobodny) sa:
V) funkcje jazni
VI )funkcje duchowe™.

Analiza losu - los wybrany i los konieczny

vi B
Najwyzsza instancja Los w
ybrany
DucH swobodnie,
Vv ewentualnie jazniowy
JAZN

v
Otoczenie

i

$wiatopogladowe LOS Otoczenie
(mentalnosc) spoteczne A
Los
¢ konieczny
i (przymusowy)

Natura
popeddw | afektdw

I
Dziedzictwo

Wykres za: Lipot Szondi, Wolnos¢ i przymus w losie jednostki w ttumaczeniu Stawomira

Cieslikowskiego, Wyd. ALL, Krakow 1995, s. 28.

Zdaniem autora, funkcje te musza by¢ ujmowanie dialektycznie — dynamicznie,
przeciwstawnie i uzupetniajaco. Jednakze w biegu czasu sposoby przejawiania si¢ losu
zmieniaja si¢. Podobnie, tu poréwnal Szondi sytuacje do pogladéw Schopenhauera, jak
sceny i gra na scenie obrotowej w teatrze obraca si¢ los na scenie Zycia jednostki. Jesli los
zakrzepnie na jakim$§ miejscu tej obrotowej sceny Zycia, to staje si¢ losem koniecznym,
wrecz zeskaleniem bytu (np. w katatonii). Jesli zas§ przeciwnie, jazn zdolna jest z pomoca
ducha silnie wystapi¢ przeciw zeskalajacym dziataniom i znéw wprawi¢ w ruch obrotowsa
sceng, to w sprzyjajacych okoliczno$ciach moze doprowadzi¢ siebie do rozwoju w
swobodnie wybranym losie »'.

»Przymus i wolnos¢, pisat Szondi, w okreslonych przypadkach tworzg pare

przeciwienistw nie wykluczajgcych sig, lecz uzupetniajacych. W parze tej tendencja do

26 Tamze, s. 27, rys. s 28.
27 Tamze, s. 28.
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powtarzania tego, co dziedziczne i tendencja jazni ku wolnosci znajdujg sig¢ stale we
wzajemnym, dynamicznym spigciu. To dynamiczne spigcie przebiega miedzy
dziedzicznosciz a jaznig””. L. Szondi podkreslit, ze zwlaszcza jaz i duch maja
szczego6lng role w ,rezyserowaniu sceny losu”. Jesli jazn jest dojrzata, to ,jest stale w
drodze miedzy dziedzictwem, natura popedowsq i afektywna, otoczeniem spotecznym i
$wiatopogladowym oraz duchem””.

Autor, na podstawie badan funkcji jazni twierdzit, ze dzig¢ki dojrzatej jazni
przymus w losie moze przemieni¢ si¢ w wolnos¢. Czyli los konieczny przemienia si¢ w
los swobodnie wybrany. Interesujace jest stanowisko Szondiego w kwestii, Ze takze los,
jak jazn, jest stale ,,w drodze”. Porusza si¢ miedzy dziedzictwem przodkow, wilasng
naturag popedows i afektywna, otoczeniem spolecznym i $wiatopogladowym oraz
dziedzing ducha. Gdy skamienieje jazn, to za nig zakrzepnie i los. Jest to niekorzystne
dla procesu ucztowieczenia, bo jesli zeskali si¢ los przymusowy, to los staje si¢
zeskaleniem w byciu. Zdaniem Szondiego wynika z tych rozwazan, zZe los jednostki
nalezy do badan medycznych i psychologicznych. Podobnie, jak cztowiek posiada
system nerwowy, czy krwionos$ny, tak posiada system losowy. Oczywiscie, jak wyjasnial
Szondi, tego systemu nie da si¢ uwidoczni¢ anatomio — topograficznie i nie jest mozliwe,
aby jego zaburzenia dalo si¢ anatopatologicznie ujawni¢, to zaréwno funkcje
fizjologiczne i zaburzenia patologiczne systemu losowego daja si¢ okresli¢ za pomoca

specjalnych metod klinicznych. Aby pozna¢ danego pacjenta, to nalezy go badac

catoéciowo, a zatem i w doniesieniu do systemu losowego™.

I11.  Obszary badan losu w koncepcji L. Szondiego

L. Szondi uwzglednit pewne obszary badan funkcji losu. Jest to:

1) genetyka losu, czyli zagadnienie wyboréw w milosci, przyjazni, zwodzie, chorobie i
$§mierci;

2) doswiadczalna diagnostyka losu ( m.in. zastosowanie testu Szondiego)

3) patologia losu

4) nauka o jazni ( tzw. egologia losu)

5) los swobodnie wybrany

6) terapia losu .*!

28 Tamze, s.55.

29 Tamze, s. 29.

30 Tamze, s. 29.

31 Szczegotowa wyktadnia problemu: op. cit., L. Szondi, Schiksalsanalyse ..., 1948,

op. cit., L. Szondi, Freiheit und Zwang..., op. cit., L. Szondi, tegoz, Wolnos¢ i przymus...,
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W obszarze pierwszym(1)

dotyczacym genetyki losu istotnym obszarem badan dla L. Szondiego byly
popedy. Autor uwazal, ze geny sa zrédtem popedéw; pojedynczy gen jest nosicielem
najprostszej jednostki, czyli tzw. tendencji, dazenia popedowego™.

Interesujace w temacie popedow z perspektywy pedagogiki byto stanowisko
Szondiego odnos$nie roli wychowania. Przyktadem sg tu wyniki i wnioski z eksperymentu
przeprowadzonego na bliznigtach. Poddane zostaly badaniom pary: 36 jednojajowych, 36
jednoptciowych dwujajowych i 25 réznopiciowych dwujajowych normalnych ucznidéw i
dorostych. Wiek badanych wahat si¢ od 8 do 38 lat. Za pomoca metody badan bliZniat
ustalone zostaly stosunki sily oddziatywania migdzy otoczeniem a dziedziczeniem.
Ustalono wtasciwy porzadek rang o$miu czynnikéw odnos$nie zmiennosci po wptywem
srodowiska. Wyrézniono potrzeby popedowe, ktére sa tatwo, $rednio badz trudno
wychowalne pod wptywem otoczenia®. Wnioski wysnuto nastepujace:

Wzglednie fatwo podlegajace wptywom, tj. wychowalne s3:

- zfo w cztowieku( potrzeba, by roznieci¢ w sobie a potem wytadowac wsciektosc¢,
nienawis¢, gniew i m§ciwos¢, zazdros¢ i zawisc)

- z3dza agresywnos$ci( pragnienie sadyzmu )

- skfonnos¢ do analnosci, czyli pragnienie, by wszystko zbruka¢ a nastgpnie by
przyciagnac¢ ku sobie obce warto$ci (poszukiwanie warto$ciowych obiektow). W tych
trzech potrzebach popgedowych sita czynnikéw zewnetrznych okazata si¢ wigksza niz sita
dziedziczenia™. Interesujaca jest tu uwaga Szondiego, ze z tego, co uznajemy jako wynik
oddziatywan wychowawczych, okazuje si¢ ,kamuflazem” w trakcie doktadniejszych
badan.

Podlegajace wptywom w stopniu §rednim, §rednio wychowalne jest:

- che¢ obnoszenia si¢ ze soba, dazenie, by stale znajdowac si¢ na scenie, w sensie
patologicznym - ekshibicjonizm, potrzeby oralne i ,potrzeba uczepienia si¢” (za
Hermannem), przywigzywania si¢, obejmujace wszystko, co nazywane jest
syhedonizmem?”.

Trudno wychowalne, mato podlegajace wplywom jest:

S. Cieslikowski, Psychologia losu, ,, Zdrowie Psychiczne” 1986, nr 1, s. 19 — 29, tegoz,

Metody diagnostyczne psychologii losu, ,Zdrowie Psychiczne” 1968, nr 9, s.27 — 37, tegoz,
Wprowadzenie..., op. cit.

32 Wiegcej informacji: op. cit., L. Szondi, Wolnos¢ i przymus..., s. 73 — 88, op cit., S. Cieslikowski,
Psychologia losu..., s. 21 —29.

33 op. cit., L. Szondi, Wolnos¢ i przymus..., s.80

34 Tamze, s. 80 — 81.
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- dazenie do rozszerzania jazni, a wi¢c dazenie do bycia mocg i do powigkszania wtasne;j
osobowosci; w sensie kultury: dazenie do duchowosci

- che¢, by serdeczno$¢ (czutos¢) dawac¢ i bra¢, to, co kobiece w cztowieku,
ontogenetyczna skfonnos¢ do biseksualizmu. Najtrudniejsze do przeksztalcenia jest
dazenie do posiadania, egoizm, egocentryzm, autyzm i narcyzm; jest to tzw. czynnik
»zelbetonowy” ».

L. Szondi postawit zatem pytanie: Czy mozna nieludzkie popedy ucztowieczy¢
droga wychowania i leczenia? Autor wyszed! w swych wyjasnieniach od nowych definicji
humanitarno$ci (cztowieczenstwa) i humanizmu.

sHumanitaryzm — jest to najrzadszy los popedowy pojedynczych, skrajnie
pozytywnych odmian ludzi, charakteryzujacy si¢ dwiema podstawowymi cechami. Po
pierwsze sposréd odziedziczonych wewnetrznych cztowieczych i niecztowieczych par
przeciwienstw popedowych jazn tych ludzi wybiera przewaznie ludzkie. Po drugie, duch
tych ludzi rozszerza wszystkie humanitarne potrzeby na kazdy ,,przedmiot” swiata, ktory
jest ,cztowiekiem™.

Humanizm — jest tym ruchem duchowym, ktéry walczy o rozszerzenie mitosci i
rozpowszechnianie humanitaryzmu. A zatem, humanitaryzm oznacza los popedowy,
humanizm - jest ruchem czysto spotecznym- duchowym™.

Ucztowieczeni ludzi sa wigc, w rozumieniu analizy losu, takimi, ktorzy:

- z przeciwienstw popedowych wybierajg tam, gdzie mozna to, co ucztowieczone,

- ucztowieczone potrzeby rozszerzajg nie tylko na siebie, cztonkoéw rodziny, cztonkow tej
samej religii, klasy, rasy, ludu czy narodu, do ktérego sami naleza, ale na kazdy ,,obiekt”
$wiata, ktory jest ,ludzki?”.

L. Szondi na podstawie w/w badan wyodtebnil nie ucztowieczone i
ucztowieczone potrzeby wraz z ich obrazami testowymi®. Podal dalej nastepujace
wnioski:
1.Cztowiek tatwiej moze siebie ,,etycznie” cywilizowac niz ,,duchowo” ucztowieczyc.
2.Etyczne ucywilizowanie i duchowe uczlowieczenie s3 czastkowymi przejawami
ucztowieczenia popedow; oba sposoby sa uwarunkowane genetycznie, za$ ich podtoza

genetyczne s3 rozne.

35 Tamze, s.81.

36 Tamze, s. 82 — 83.

37 Tamze, s.83.

38 Tamze, s. 82 — 83, Por. op. cit., L. Szondi, Schicksalsanalyse..., 1948.
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3.Sposoby przejawiania si¢ humanizmu w poszczegélnych ludziach zalezg od
indywidualnie zmiennego przemieszania czynnikéw etyczno — cywilizacyjnych i
duchowo ucztowieczajacych.

4. Potrzeby przejawiajace si¢ w formie etycznie uczlowieczonej to te, o ktérych na
podstawie badan blizniat dato si¢ orzec, iz sa najlatwiej wychowywalne. Pod wptywem
wychowania pojawia¢ si¢ moga na miejscu agresji: rycerskos¢, ofiarnos¢, ewentualnie
pokora, na miejscu ”zta” (wsciektosci, nienawisci, gniewu i zemsty), a wigc cech Kaina —
dobro¢, sprawiedliwo$¢, poboznos¢, jako atrybuty Abla. Na miejscu chciwosci pojawia
sie wyrzeczenie.

5. Potrzeby stanowigce popedowe podioze dla zachowan duchowego czlowieka nalezg
do najtrudniej wychowywalnych czynnikéw popedowych. A zatem: poszerzenie jazni —
egodiastola, samoopanowanie z réwnoczesnym dopasowaniem i w kofncu matczyno —
kobieca serdecznosé, ,,prakobiecos$é” w cztowieku™.

L. Szondi opracowal sposoby leczenia popedéw na drodze psychoterapii. Trafna
diagnoza, wielostronne poznanie czlowieka (pacjenta) przy zastosowaniu w/w metod
pozwala wedlug autora uchroni¢ go przed zagrozeniem i patologia. Dla pedagoga droga
ta stanowi€¢ moze pomoc w wychowaniu. ,,Lekarz, psycholog — doradca zawodowy,
wychowawca, pisal Szondi, powinien by¢ wtasciwie pofozng, pomagajaca przyjs¢ na
swiat w uspofecznionym ksztalcie tym potrzebom popedowym, ktore w glebi psychiki
cztowieka s3 przyczyng zagrozeni dla niego i otoczenia”"

Doswiadczalna diagnostyka losu (obszar 2)

dotyczy wykorzystania w badaniach losu przymusowego, a S$cislej funkcji
popedowych i jazniowych, metod diagnostycznych. Jest to metoda o charakterze
genetycznym, obejmujaca analize ,,drzewa genealogicznego”. Psychologia losu bada
powinowactwa z wyboru, czynnik genetyczny zastgpiony jest genotropicznym.
Uwzglednione jest tu $rodowisko, w ktéorym zyje badany i z ktorego wybiera osoby,
przedmioty i wazne dlan sprawy".

Druga metoda dotyczy eksperymentalnej diagnostyki potrzeb, jest to tak zwany
test Szondiego. Ma on charakter projekcyjny. Jego zalety jest krotkotrwalos¢ i Yatwosc
uzyskania materiatu do analizy. Badanie polega na wyborze przez badanego z pudetka

zawierajagcego sze$C serii po osiem fotografii twarzy ludzkich najsympatyczniejszych i

39 Tamze, s. 83 — 84.
40 Tamze, s. 87.
4 Por. op. cit., S. Cieslikowski, Metody diagnostyczne..., s.27.
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najmniej sympatyczniejszych z kazdej serii’’. Ogélnie, celem interpretacji testu jest
odkrycie tendencji (potrzeb) kierujacych ustawieniem planéw zZyciowych osoby badanej,
ujawnienie zasadniczych mozliwosci przebiegu Zycia popedowego, ustalenie na tej
podstawie prognozy odnosnie dalszych los6w badanego. Ewentualnie na tej podstawie
nakreéla si¢ plan psychoterapii®.

Dokonujac pewnego uogdlnienia, bioragc pod uwage wyniki badan z wielu krajow
na duzych populacjach, test ujawnia te skrajne schorzenia psychiczne w rodzinie, ktorych
nosicielem jest osoba badana. Ujawnia on takze utajone funkcje popgedowe i jazniowe,
ktore cztowiekowi — nosicielowi zagrazaja dziedzicznie. Test ten pozwala ujawnic
siedemnascie rozmaitych struktur popedowych i jazniowych, ktére mozina uznal za
mozliwosci losowe albo ,sposoby bytowania” (formy egzystencji). Sposréd nich
dwanascie ma charakter zagrozen, pie¢ daje si¢ okresli¢ jako mozliwosci obronne. L.
Szondi dodal, zZe poprzez okreslenie proporcji zagrozen i obrony, mozna ustali¢
wskazania do postgpowania psychoterapeutycznego, co pozwala na pozytywna
prognostyke losu*.

Dziedziny stosowania testu Szondiego réwniez si¢ rozszerzyly. Wykorzystuje go
psychologia rozwojowa. Badania nad podejmowaniem decyzji przez dzieci pozwolily
wyrdzni¢ fazy i odmiany wyboréw dziecigcych. Prowadzono badania nad rozwojem
kompleksowo ujetych afektéw i uczu¢, potrzeb i popedéw w biegu zycia ludzkiego
poczawszy od trzeciego roku 2Zycia do poéznej starosci (powyzej 80—go roku
zycia).Badania te zostaly wykonane w rozmaitych wariantach przy uwzglednianiu réznic
pochodzenia spotecznego, narodowego, pici itd. Test zastosowano takze w psychologii
wychowawczej w powigzaniu z pedagogika specjalna, psychologii i psychiatrii sagdowej,
kryminologii, psychologii klinicznej. Stosowano go w poradnictwie: matzenskim,
rodzinnym, zawodowym™.

O mozliwos$ciach zastosowania koncepcji psychologii losu i testu Szondiego w
psychologii klinicznej wskazal w ostatnich latach Henryk Jarosiewicz®. Autor zwrécit
uwage ,ze dziatalnos¢ psychologa klinicznego, uwzgledniajacego wiedz¢ z zakresu

psychologii losu musi dotkna¢ dwoéch sfer:

42 Doktadna procedura i sposoby opracowywania i interpretowania danych, m.in.: (w): op. cit., L. Szondi,
Schiksalsanalyse..., oraz op. cit., S. Cieslikowski, Wprowadzenie...

43 op. cit., S. Cieslikowski, Metody diagnostyczne...,s. 29 —31.

4 Tamze, s. 31 — 32, oraz op. cit., L. Szondi, Wolnos¢ i przymus..., s. 36.

4 op. cit., S. Cieslikowski, Wprowadzenie...,s. 6 — 8.

4 Por. Henryk Jarosiewicz, Zastosowanie koncepcji ,,psychologii losu” i testu Szondiego w psychologii
klinicznej, (w): Wybrane metody diagnostyczne w psychologii, Pod red. Ewy Okreglickiej — Forysiak,
Wyd. UW, Wroctaw 1993, s. 7 — 20.

57



1)Okrycia w podswiadomosci rodzinnej figury przodkéw z ich tendencjami i
uswiadomienia ich mozliwo$ci losowych, ktére w pod§wiadomosci rodzinnej, ze wzgledu
na przeciwienstwa dazen, walcza ze sobg nawzajem. Jest to uswiadomienie sobie i
pacjentowi struktury osobowosci.

2)Osobnicza jazn, po uswiadomieniu sobie swoich mozliwosci losowych (
dziedziczonych), musi sama wybra¢ jedng z nich albo owe mozliwosci zintegrowa¢ w
jeden, nowy ksztalt, ktory dotychczas byt w tej rodzinie nie znany".

Wykorzystujac koncepcje M. Kulczyckiego ,,ukierunkowania Zyciowego” oraz test
Szondiego, psycholog kliniczny (zwlaszcza poczatkujacy), moze zdaniem autora,
wspomoc diagnoze i prognoze owego ukierunkowania zyciowego pacjenta. Rowniez
wspomaga to rozwigzywanie ich probleméw zyciowych®.

Okazuje si¢, ze dzigki badaniom metoda Szondiego mozna ustali¢ mozliwosci i
kierunki rozwojowe badanego cztowieka jak i niebezpieczenstwa mu grozace, zatem
nalezy zwrdci¢ uwage na warto$C prognostyczng testu.

Mozliwo$¢ poréwnywania jednostek i grup w zaleznosci od rozmaitych czynnikow
fizjologicznych, patologicznych i spotecznych wskazuje tez na funkcj¢ badawcza w
stosowaniu koncepcji i testu Szondiego®.

Nalezy podkresli¢, Zze u podstaw testu Szondiego znajdowaly si¢ genetyka,
psychiatria i psychologia wraz z psychopatologia na ktére natozyly si¢ dwie dyscypliny
spoteczne: pedagogika, gtéwnie pedagogika specjalna wraz z pedagogika spoteczna.
Psycholog, ktoéry decyduje si¢ na zastosowanie testu Szondiego musi zastosowa¢ model
pracy psychologicznej przyjmujacej wspotprace z wieloma specjalistami rownoczesnie.

W Polsce, model ten zwigzany jest z ruchem higieny psychicznej i obejmuje prace
w wielospecjalistycznym zespole™.

Patologia losu (obszar 3)

stanowi u L. Szondiego réwniez istotny sktadnik analizy psychologicznej losu.
Zdaniem autora, los ludzki moze by¢ zaburzony przez system funkcji. Losotworcze i
kierujace losem funkcje , jak np. dziedziczne, popgedowe, afektywne , jazniowe i duchowe
moga by¢ po czeéci zaburzone. Zaleznie od rodzaju zaburzonych zespoléw funkcji
powstajg rézne, patologiczne (schorzate) formy losu.

Poréwnawcze badania przypadkéw réznych psychoz, nerwic, psychopatii,

anomalii seksualnych, przypadkéw afektow patologicznych i przestepczych, dostarczyly

47 Tamze, s. 19.

48 Tamze, s. 19 — 20.

4 Op. cit., S. Cieslikowski, Wprowadzenie...,s. 9.
50 Tamze, s. 9.
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wiele interesujacych wnioskéw®. Najwazniejszy z nich brzmi: ,,Kazdy cztowiek nosi w
swej podswiadomosci rodzinnej skfonnosci popedowe i jazniowe do wszystkich czterech
kregéw schorzenn psychicznych, a wigc mozliwosci schorzenia cyrkularnego,
schizoksztattnego, napadowego, tj. histero — padaczkowego i seksualnego”™

Nauka o jazni tj. egologia losu (obszar 4)

jest tym obszarem badan nad losem , ktéry podkresla ogromna role mozliwo$ci
dokonywania wlasnych, wolnych wyboréw przez czlowieka. Po pierwsze, cztowiek
posiada zdolnos¢ do uswiadomienia sobie, jak pisat Szondi, nie§wiadomych ,roszczen
przodkéow” w podswiadomosci rodzinnej. Przejawia si¢ to poprzez uswiadomienie
uzewnetrznienia, tj. projekcji ,,obrazéw przodkow”, ktore do tego czasu nieSwiadomie
warunkuja poszukiwanie i wyb6r partnera, a takze poprzez uswiadomienie sobie faktu ,
ze czlowiek ogarniety jest przez przeciwstawne sobie ukierunkowania rodzinne (tzw.
inflacje). Dalej, autor pisal, Ze jazn musi ,zaja¢ stanowisko” w stosunku do
uswiadomionych mozliwosci losowych. Jazn musi je albo zaakceptowac i dokonac ich
introspekcji, utozsamic si¢ z nimi albo je zanegowac, a w skrajnych przypadkach nawet
zniszczy¢. Jazn w odpowiednich warunkach moze si¢ tak rozwinac, by by¢ zdolng do
przekraczania granic wlasnych przeciwienstw (np. podéwiadomosci i $wiadomosci,
$wiata przedmiotéw i podmiotu). Taka jazn — ponifex oppositorum jest zdolna ujrzec i
przekroczy¢ wszystkie niesione w sobie antynomie. Jest wtadna, by swobodnie wybrac
sposéréd odziedziczonych, a wigc przymusowo danych mozliwosci® .

Problematyke jazni podjal m.in. w teorii dezintegracji pozytywnej K. Dabrowski.
Egzemplfikuje si¢ to w koncepcji tzw. ,czynnika trzeciego”, jako czynnika
autonomicznego i autentycznego w osobowosci cztowieka™.

Los swobodnie wybrany (obszar 5)

Aby los mégt §wiadomie dokonywa¢ swobodnych wyboréw, jazn musi wycwiczy¢
w sobie nastepujace funkcje: integracje, transcendencje i partycypacje. Integracja polega
na tym, Ze jazn musi samodzielnie opanowa¢ wszystkie funkcje podstawowe i nimi
kierowac. Transcendencja polega na mozliwosci dokonywania przez jazn transcendencji
ku duchowosci. Szuka zatem wiezi z jaka$ ponadjednostkowa idea: sztuka, nauka,
religia. Nastepnie jednoczy si¢ z dang ideg na dtuzej, aby w niej wspotuczestniczy¢, czyli
dokonuje si¢ partycypacja. L. Szondi pisat: ,,Integracja, transcendencje i partycypacje

zespolenie rzekroczenie  siebie oraz  wspdoluczestniczenie w ot co
y )

51 Por. op. cit., L. Szondi, Wolnos¢ i przymus..., s.37 — 40.

52 Tamze, s. 38, Dalsze wyjas$nienia, s. 39 — 40.

53 Tamze, s. 40.

54 Por. m.in. op. cit., K. Dabrowski, Zdrowie psychiczne...,s. 54 — 55.
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ponadjednostkowe) dajg jazni te¢ site, z pomocg ktorej moze ona swoj los przymusowy
negowac i sposréd uswiadomionych sobie rodzinnych moZzliwosci losowych swobodnie
wybraé wtasny, ucztowieczony los, aby wedtug niego zyé””.

Koncepcja losu swobodnie wybranego przez jazn moze byc¢ istotna dla myslenia i
dziatania pedagogicznego. Pomoc wychowankowi w zrozumieniu siebie, kreslenia
wlasnego planu Zyciowego i rozwoju osobowosci jest niezwykle wazna z perspektywy
celow wychowawczych. Ta wiedza o jazni zbiezna jest w wielu miejscach z koncepcja
rozwoju osobowosci poprzez dezintegracje pozytywng wedlug K. Dabrowskiego.
Zagadnienie tzw. ,$rodowiska wewnetrznego”, ,czynnika trzeciego”, problem
przekraczaniem cyklu biologicznego byta w koncepcji autora podstawowa dla
zrozumienia petni rozwoju osobowosci.

K. Dabrowski twierdzil: ,,Nie ma dla czfowieka wigkszego doznania, wigkszego
przeZycia nad swiadomos¢ rozpoczecia sig procesu i rozwoju przekraczania cyklu

biologicznego’”.

Podobnie ustawiony jest problem w pedagogice Gestalt. Sposréd
antropologicznych przestanek w stanowieniu celow wychowania moéwi si¢ o
»odnalezieniu siebie, wilasnej toZsamosci, samourzeczywistnianiu (samorealizacji,
odzyskaniu utraconej i stlumionej czesci witasnej osobowosci, eliminacji blokad
wewnetrznego rozwoju, osobistym rozwoju), wzroscie jednostki, rozwoju wspolnego
Iudziom potencjatu, przygotowaniu jednostki do rozpoznawania i realizacji wlasnego
potencjatu rozwojowego, odpowiedzialnosci za samego siebie, rozpoznawaniu
osobistych potrzeb i zainteresowan, ich dalszym rozwijaniu, doskonaleniu wfasnej
$§wiadomosci™’.
Terapia losu (obszar 6)

Interesujace wnioski podat L. Szondi i w tej kwestii. Stwierdzit, Ze posiadanie
wysoko rozwinietej jazni, zdolnej do swobodnych wyboréw wtasnego losu nie dotyczy
jedynie ,elity ludzkos$ci”. Uwarunkowania rozwoju jazni posiadajg rowniez ludzie chorzy
psychicznie. Jednak uwarunkowania te mogga pozostaC ,nieczynne”, gdy chorzy, jako
neurotycy lub psychotycy, cig¢zko przezywaja swoj los przymusowy. Metody
psychoterapeutyczne moga pomoéc w dokonywaniu przemiany losu: od przymusu do

wolnosci®.

55 op. cit., L. Szondi, Wolnos¢ i przymus..., s. 41.

56 op. cit., K. Dabrowski, Wprowadzenie do higieny..., s. 249.

57.0. A. Burow, K. Scherpp, Lernziel; Menschlichkeit. Gestaltpidagogik — eine Chanse fiir Schule und
Erziehung, Kosel Verlag, Miinchen 1981, s. 124, ([w:] op.cit., B. Sliwerski, Wspofczesne teorie..., s. 160 —
161.

58 op. cit., L. Szondi, Wolnos¢ i przymus..., s. 42 — 43.
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»wJazn jest poczatkiem i koricem istnienia, a wigc bytu ludzkiego. Albowiem byt bez
jazni jest bytem zwierzecym albo bytem rosliny, albo bytem kamienia. Stad stusznosé¢
stwierdzenia: narodziny jazni sg rownoznaczne z narodzinami duszy ludzkiej. I wigcej: s3

w ogdle narodzinami bycia cztowiekiem w przeciwieristwie do bycia zwierzgciem’™”.

III. Kilka uwag konnicowych

Problem kategorii ,Jlosu” w pogladach L. Szondiego obok filozoficznego ujgcia,
zwlaszcza w poréownaniu do pogladow A. Schopenhauera, nabrat znaczenia
naturalistyczno — socjologicznego, ale zarazem psychologicznego i humanistycznego.
Teoria ta wyraznie nawiazuje do roli dziedziczenia i wplywu Srodowiska (teoria losu
przymusowego- rola genetyki, psychologii gtebi) Jednak ogromne znaczenie ma w tej
koncepcji jazn i poziom rozwoju jazni w kontekscie dokonywanych wyboréw przez
cztowieka (teoria tzw. losu wybranego). Stad, pomimo silnego ,,zakorzenienia” analizy
losu u L. Szondiego w genetyce i psychologii gtebi, koncepcja ta ma humanistyczny
wymiar. Traktuje ona cztowieka wieloaspektowo, troszczy si¢ o szczegétowa diagnoze
jednostki (pacjenta) po to, aby prowadzi¢ go do petni cztowieczenstwa. W tym punkcie
cieckawe byly wypowiedzi autora odnosnie ucztowieczenia popedow. Byly one wyrazem
troski Szondiego o mobilizowanie i pomoc kazdej jednostce( réwniez zaburzonej i
chorej) do osiagania petni osobowosci i cztowieczenstwa.

Leopold Szondi twierdzit: ,,Nie tylko samotworzenie, indywidualizacja, lecz
tworzenie cztowieka, humanizacja jest istotg stanowienia celow kazdego wychowania i
kazdej psychoterapii’®.

W historycznie osadzonych dyskusjach pedagogéw na temat czynnikow
ksztaltujacych cztowieka: geny, $rodowisko, wychowanie, aktywno$¢ wlasna
interpretacja odpowiedzi wedtug psychologii losu moze stanowiC interesujaca probe
wyjasnienia tego problemu. Jak zostato przedstawione, te w/w czynniki ksztattuja
kazdego z nas, ale interesujaca jest przy tym interpretacja z perspektywy anankologii.
Dzigki tej koncepcji mozliwe byly do pelniejszego wyjasnienia przyktady historii zycia
wychowankéw podane przez Antonine Gurycka w artykule pt.: Geny i los — alibi
wychowawcy”. Zastosowanie w praktyce koncepcji psychologii losu wymaga
interdyscyplinarnego traktowania wychowanka (pacjenta). Znajomo$¢ nie tylko

pedagogiki, ale psychologii, zwtaszcza psychologii glebi, biologii, genetyki, statystki w

5 Tamze, s.96.

60 www.szondi.ch.

61 Por. Antonina Gurycka, Geny i los — alibi dla wychowawcy, ,,Psychologia w Szkole” nr 4/8/2005, s. 47 —
58.
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odniesieniu do opracowania testu Szondiego s3 pewnym wyzwaniem dla wspoéfczesnego
pedagoga. Wymaga to bowiem wspoélpracy wielu specjalistow.

Koncepcja losu L. Szondiego moze by¢ dla pedagoga bardzo frapujaca. Jesli
odniesé¢ ja do wypowiedzi pedagogéw o roli losu w pedagogice i wychowaniu®, to jest
ona bardzo poglebiona, cho¢ zarazem bezsprzecznie osadzona w empiryzmie. Niemniej
psychologia losu Szondiego moze stanowi¢ w pedagogice ciekawe odniesienie tak
teoretyczne, jaki praktyczne. Dotyczy to m.in. mozliwos¢ diagnozy i terapii jednostek
zaburzonych, majacych problemy z wlasng osobowoscig i rozwojem.

Anankologia podaje ciekawe wskazowki do rozwoju jazni (’czynnika trzeciego”)
jako drogi do ,losu swobodnie wybranego”. Przypomina to wspotczesne dyskusje na
terenie nauk o wychowaniu dotyczace m.in. podmiotowosci czy samorealizacji®.
Psychologia losu w wersji L. Szondiego pomimo, Ze rézni si¢ podejSciem do tematu
przez innych psychologéw zajmujacych si¢ kategorig losu, m.in. przez Mari¢ Stras -
Romanowska"™ to niewatpliwie stanowi interesujace spojrzenie na problem. Niezaleznie
od podejécia teoretycznego i badawczego, kazida interpretacja, jesli stanowi zwartg
konstrukcj¢ myslowa jest warta autoanalizy. W tym przypadku byta poparta licznymi
badaniami.

Koncepcja psychologii losu L. Szondiego majaca swa dtugs tradycje rozwoju ( od
roku 1937) wykorzystywana jest w wielu naukach tak przyrodniczych, jak
humanistycznych i medycznych. Jest to interesujacy przykltad praktycznej realizacji
wspotczesnych tendencji w nauce do interdyscyplinarnego, otwartego ujmowania danej
problematyki badawcze;j.

W odniesieniu do pedagogiki np. zdaniem Mariana Nowaka, pedagogika
powinna zajmowac si¢ podstawami wychowania rozwazanymi w perspektywie
filozoficzno — antropologicznej. Do tego, badania powinny interpretowaC proces
wychowania w spos6éb globalny, organiczny i caloSciowy, zwracajac uwage na
wychowanie jako indywidualny proces w zZyciu kazdego cztowieka oraz na wychowanie

widziane jako fakt spoteczny. Autor proponuje zatem, aby pedagogika miata charakter

62 Por. Malgorzata Miksza, Kategoria losu w pedagogice i wychowaniu — wprowadzenie do analizy
badawczej, (w): ,,Pedagogika Filozoficzna”. Idee pedagogiki filozoficzne;j.

Pod red. Stawomira Sztobryna i Bogustawa Sliwerskiego, Wyd. UL, L6dz 2003, s. 93 — 109, tejze, Kilka
uwag na temat: Czlowiek wobec losu — intetpretacja interdyscyplinarna, (w): ,,Edukacja Dorostych”.
Cztowiek dorosty —istota /nie/ znana ? Red. naukowa Elzbieta Dubas, ¥.6dz — Ptock 2005, s.77 — 88

63 Por. Jozef Gorniewicz, Kategorie pedagogiczne, WSP, Opole 1997.

%4 Por. m.in. Maria Stra§ — Romanowska, Zrozumie¢ swoj los: potrzeba i zadania dla psychologii, ,,Acta
Universitatis Wratislaviensis. Prace Psychologiczne” 1998, Nr XL VIII, . 67 — 76.
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otwarty (chodzi o postawe poszukiwania, stawiania pytan), integralny (wieloaspektowy i
interdyscyplinarny) oraz catoéciowy- holistyczny®.
L. Szondi juz w roku 1946 twierdzit, ze ,,najowocniej zapowiadajg si¢ badania

przeprowadzane na pograniczu nauk, zbliza si¢ znowu czas ujeé syntetycznych”*.

* kK

Zaprezentowana w zarysie psychologiczna koncepcja losu Leopolda Szondiego i
jej pedagogiczne odniesienia, przygotowana w oparciu o mafo znane w naszym kraju
prace zrédfowe i opracowania, moze by¢ interesujacym przyktadem wspotczesnych,

zrozumieniu czfowieka i ludzkiej egzystencji.

% Por. Jozef Gorniewicz, Kategorie pedagogiczne, WSP, Opole 1997.
% op. cit., Ciedlikowski, Wprowadzenie..., s. 6.
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Mikotaj Krasnodebski
Niepanstwowa Wyzsza Szkota Pedagogiczna w Bialymstoku®

»»Gdyby nas nie dreczyt strach przed zjawiskami niebieskimi i obawa, Ze Smier¢ w jakis sposob
stale nam zagraza, a takze I to, Ze nie znamy granic bolu i pozadan, zbyteczne by byto studium
filozofii”.

Epikur!.

Epikura filozofia wychowania.
Wprowadzenie do tematu

1.Uzasadnienie podjecia tematu na tle roli i specyfiki filozofii hellenskiej

W IV w. przed Chr. wychowanie w starozytnej Grecji nie jest juz tylko zadaniem
poetéw, ale staje si¢ wyzwaniem dla filozoféw’. Grecka kultura i jej paideia, ktorej
najwigkszym dokonaniem jest filozofia wychowania Platona i Arystotelesa’ stworzyta
rowniez inne systemy, ktore wyrosly jako ich opozycja. Taka wlasnie opozycje stanowi
Epikur (342-271) i érodowisko zwigzane z jego Ogrodem®. Krytykuje platoriska koncepcje
»drugiego zeglowania”, ktora stanowi przejscie od presokratejskiej filozofii przyrody do
metafizyki; od bytu pojetego jako materialistyczne arche do ponadzmystowego $wiata

idei, z idea dobra na czele’. Epikur problematyke dobra i postepowania cztowieka

* e-mail: mikrasnodebski@tlen.pl; www.mikolaj-krasnodebski.pl.tl.
1 Diogenes Laertios, Zywoty i poglady slynnych filozoféw, Warszawa 1982, s. 641.

2 Grecki termin paidei, (fac. educatio, humanistas, cultura) oznacza ideal wychowania i ksztalcenia
cztowieka od najmfodszych lat. Grecka paideia zostata uznana za uniwersalng podstawe edukacji
ogoélnoludzkiej. Mozna stwierdzi¢, Ze dopiero w kulturze greckiej wychowanie bylo $wiadomym
ukierunkowaniem na ,,wiecznotrwaly” i ,uniwersalny” ideat cztowieka, a nie tylko przygotowaniem do
podjecia zawodu lub dziatalnos$ci politycznej. Paideg wiazano z kalokagathig, czyli ideatem dobra i pigkna,
szlachetnosci i doskonatosci (takze moralnej). Wykazuje si¢ zwigzek pomiedzy teoriag wychowania a teorig
sprawnosci i cnoét, co nadaje paidei moralnego wymiaru. Paideia okre$la nie tylko formacj¢ duchowsa
cztowieka zwigzang z jego kultura narodows, ale ma uniwersalny - najwyzszy ideal humanistycznego
ksztatcenia. Por. W. Jaeger, Paideia. Formowanie czfowieka greckiego, ttum. M. Plezia, H. Bednarek,
Warszawa 2001, wyd. 2, s. 375 i nn.; P. Jaroszynski, Paideia, ,,Powszechna Encyklopedia Filozoficzna”, red.
A. Maryniarczyk, t. 7, Lublin 2006; G. Reale, Sfownik oraz skorowidz gtéwnych pojeé¢ zwigzanych z
filozofig starozZytng, w: Historia filozofii greckiej, t. 5, ttum. E. 1. Zielinski, Lublin 2002, s. 163-164; M.
Krasnodebski, Czfowiek i paideia. Realistyczne podstawy filozofii wychowania, Warszawa 2009, wyd. 2, s.
1-486.

3 Szerzej omawiam je w: Formowanie doskonalego cztowieka w filozofii wychowania Sokratesa i Platona,
»Opieka-Wychowanie-Terapia”, 1-2 (73-74) 2008, s. 10-22 oraz Arystotelesa teoria wychowania, ,,Cogitatus
Collegium Varsaviense”, w druku.

4 W polskiej literaturze filozoficznej oprécz licznych opracowan podrecznikowych poglady Epikura
omawiaja: M. Pakcinska (Hedonistyczna etyka Epikura, Warszawa 1959) i A. Krokiewicz (Nauka Epikura,
Krakow 1929; Hedonizm Epikura, Warszawa 1961).

5 Por. G. Reale, Historia filozofii greckiej, dz. cyt., t. 2, s. 25-365.
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sprowadza na ,ziemi¢” w tym sensie, ze odcina ja od relacji ze $wiatem idei’. W $wietle
jego systemu zrozumiata wydaje si¢ negacja filozofii Platona, jednak moze zastanawiac
fakt, dlaczego krytyce zostat poddany tez Arystoteles, ktéry zgodnie ze swoim realizmem
ontologicznym i epistemologicznym, przyjmowat istnienie nie tylko tego, co
ponadzmystowe. Mozna dzi§ spekulowac jaki skutek na jego twoérczos¢ wywarfa
znajomos$¢ tylko wczesnych tekstow Arystotelesa (pisma akroamatyczne), ktore sa
pracami powstatymi jeszcze w platonskiej Akademii. Giovanni Reale stoi na stanowisku,
ze Epikur nie znat dojrzatej twérczoéci naukowej Stagiryty’, lub poznat ja dopiero po
skonstruowaniu swojego systemu filozoficznego. Jesli druga teza jest stuszna, to nasuwa
sie¢ pytanie dlaczego Mistrz z Ogrodu nie znalazt w Etyce nikomachejskiej inspiracji dla
swoich etycznych pogladoéw? Czy mozna doszukiwal si¢ zwigzkéw pomiedzy etyka
rozumnej przyjemnosci, ktéra proponuje Epikur a arystotelesowska teorig ,,zfotego
srodka” i umiaru oraz jej podejSciem do problematyki przyjemnosci?

Filozofia Epikura jest wpisana w kulture hellenska, ktorg charakteryzuje odejs$cie
od spekulacji teoretycznej. Na pierwsze miejsce wysuwaja si¢ nauki praktyczne. Odejscie
od pierwiastka spekulatywnego jest na tyle powszechne, Ze obejmuje tez Akademig¢
Platona i Likejon Arystotelesa. Jest to rezultat przemian kulturowych, ktére miaty miejsce
po podbojach Aleksandra Wielkiego. Stawia si¢ wowczas na inne priorytety niz w
dotychczasowej kulturze wyznaczonej przez polis. Filozofia tego okresu przez wieki byta
postrzegana przez pryzmat wielkich systeméw Platona i Arystotelesa i przez to w
naturalny sposéb znajdowata si¢ w ich cieniu. Nie mozna jednak traktowac jej jako
nawrotu do presokratejskiego materializmu. Oczywiscie filozofowie tego okresu
postuguja si¢ terminologia i problematyka wypracowana przez presokratykow, ale
wskazuja oni na szereg zagadnien i probleméw, ktore nie byly wczesniej znane.
Szczegolnie wida¢ to na ptaszczyznie filozofii dziatania — etyki oraz wyrastajacej z niej
filozofii wychowania, ktora jak wydaje sig, jest jej integralng czesdcia.

Zasadniczo do XIX wieku banalizowano osiagnig¢cia filozofii hellenskiej, uznajac

ja za odtwoércza w stosunku do klasycznej ateniskiej filozofii’. Zdaniem Realego — mozna

¢ Epikur nie zamyka jednak swojej filozofii na wymiar duchowy pomimo, Zze dusza wedlug niego jest
zbitka atoméw, i wobec tego tak, jak materia nie jest wieczna, lecz $miertelna. Por. Zywoty i poglady
stynnych filozoféw, thum. I. Kronska, K. Le$niak, W. Olszewski, B. Kubi$, Warszawa 1982, s. 632.

7 Szczegolnie istotna jest Etyka nikomachejska, w ktorej Stagiryta podejmuje miedzy innymi zagadnienie
cnoty, przyjemnosci, przyjazni oraz z cech medrca — cztowieka ,,stusznie dumnego” (wielkodusznym). Do
problematyki tej odwotam si¢ w niniejszej pracy.

8 Pierwsze krytyczne wydanie pism Epikura opublikowat H. Usener (Epicurea, Leipzig 1887). Wydanie to
nie obejmowalo papirusé6w odnalezionych w Herkulanum. Wydat je K. Wolke (Epikureische
Spruchsammlung, ,,Wiener Studien” 10/1888). Nalezy dodaé, ze pierwsze krytyczne wydanie spuscizny
stoikéw ukazato si¢ dopiero na poczatku XX wieku (Stoicorum veterum fragmenta, 1903-1905), zas nie
opublikowano jeszcze usystematyzowanego zbioru dziet pierwszych sceptykow, akademikow i eklektykow.
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wskazac¢ na uprzedzenia, ktoére przyczynity sie¢ do jej marginalizacji oraz wymienic zalety
tej filozofii, ktére wyrézniaja ja sposréd mysli greckiej’. Do uprzedzeni zalicza on fakt, ze
za wyznacznik filozofii greckiej przyjeto filozofi¢ Platona i Arystotelesa, o czym juz
nadmienitem. Zdystansowano w ten sposoéb filozofi¢ hellenska, uznajac ja za ,nizszego
lotu”, za wyraz dekadencji, zarzucajac jej brak oryginalno$ci. Ten stan rzeczy mozna
ttumaczy¢ tym, iz rzeczywiscie filozofia hellenska (i epikurejska) porzucita spekulatywny
i teoretyczny wymiar filozofowania, jaki nadali jej Platon i Arystoteles, jednak w ich
filozofii wychodzi si¢ od logiki i filozofii bytu, dochodzac do etyki, ktéra jest
konsekwencja ich systemu naukowego. Na niej nastgpnie formutuje si¢ filozofie
spofeczna, ekonomig, filozofi¢ sztuki i wychowania. W filozofii hellenskiej za§ obrano
odwrotng droge, w ktorej punktem wyjscia jest filozofia dziatania. Dlatego mozna
powiedziec o ,,rewolucji” tej filozofii. Jak pisze Reale:

»(-..) mysl filozoficzna epoki hellenskiej jest mysla rewolucyjna, ktéra narusza
wiekszo$¢ wartosci uwazanych przez Greka za nienaruszalne. Jest to jednak mysl,

ktora potrafi osiaggnac sobie wlasciwag réwnowage, sobie wtasciwa miare, sobie

wlasciwg granice — dzigki niemal nieograniczonemu zaufaniu do logosu””.

Wtasne filozofia hellefiska w spos6b intuicyjny ujeta cztowieka i jego ,filozofie
zycia” — etyke, nastepnie racjonalnie ja rozwijala i uzasadnita. Polozyta naciska na
roztropno$¢, madro§¢ praktyczna (phronesis), tworzac w ten sposéb system
postepowania moralnego, ktoéry miat weryfikowac zycie. Stad Epikur uwazat, ze filozofia,
ktora nie potrafi uleczy¢ jakiej$§ namigtnos$ci ludzkiej duszy jest zbyteczna, niepotrzebna.
Glosit zatem ideat panowania nad soba (zaproponowany wczesniej przez Sokratesa, a
nastgpnie rozwijany przez stoikéw) oraz koniecznos¢ dystansu do konsumpcyjnego
$wiata (ideat ubodstwa) oraz pokoj i przyjazn. Ta zmiana w sposobie myslenia czfowieka
antycznego, wyrazajaca si¢ w odejSciu od madrosci teoretycznej, zaowocowala
powstaniem nowych szkéf filozoficznych takich jak Ogréd Epikura, Portyk Zenona oraz
innych pomniejszych szko6t sceptykow i cynikow.

Nalezy nadmieni¢, iz badacze tego okresu nie dysponuja kompletnymi dzietami
zatozycieli szkoét hellenskich, poniewaz wigkszo$¢ ich dorobku zagineta lub zostata
zniszczona. Do naszych czas6w dotarly jedynie ich fragmentaryczne dzieta, zasadniczo z
opracowania ich epigondéw, ktorzy idee Mistrzow przedstawiaja we wlasciwy sobie,

czesto uproszczony, a nawet znieksztalcony sposob. Z twoérczosci Epikura posiadamy

9 Por. G. Reale, Historia filozofii greckiej, dz. cyt., t. 3, s. 555-565. Doprecyzowujac dodam, Ze filozofia
helleniska obejmuje dzieje filozofii po $mierci Arystotelesa (322 r. przed Chr.) do neoplatonizmu (IIT w. po
Cht.). Zatem filozofia ta ksztattowata kulture okoto 500 lat.

10 Tamze, s. 559.
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trzy listy i dwa zbiory maksym oraz fragmenty jego dziet, ktére przekazuje nam — jak sie
sadzi — zwigzany z Ogrodem historyk filozofii Diogenes Laertios". Szacuje sig, ze pisma
Epikura obejmowaty okolo 300 zwojow. Jedynym dzietem epikurejskim, ktérym
dysponujemy w catosci, jest poetycki utwor Lukrecjusza O naturze rzeczy. Stanowisko
tego starozytnego poety nie oddaje wiernie pogladéow Mistrza z Ogrodu. Uwaza si¢
nawet, iz poemat O naturze rzeczy nie jest do konca zgodny z duchem epikurejskiej
etyki, gdyz Lukrecjusz zbyt wyakcentowal w nim smutek i melancholi¢, obca ujeciu
Epikura®. Powyzsze trudnosci nie utatwiaja interpretacji pogladéw zatozyciela Ogrodu.

Niniejszy tekst stanowi probe rekonstrukcji filozofii wychowania w ujeciu
Epikura. Jest wprowadzeniem do paidei tego filozofa. Stad tez w niniejszym tekscie
szuka si¢ filozoficznych przedzalozen dla teorii wychowania, ktéra mozna odczytac z
jego pogladow etycznych. O zasadnos$ci takich badan §wiadczy tekst S. Sztobryna, ktory
podejmuje si¢ analizy stoickiej filozofii wychowania®, wykazujac tym samym, iz stanowi
ona tworczy okres w historii i filozofii wychowania.

Wydaje sig, iz ta problematyka jest szczegolnie aktualna, poniewaz wspofczesna
globalna kultura moze przypomina¢ kulture hellenska, ktéra po podbojach Aleksandra
Wielkiego a nast¢pnie po powstaniu Imperium Romanum, swoim zasiggiem objeta caly
owczesny $swiat. Wowczas probowano odpowiedzie¢ na pytanie: jak zyc?, jaki przyjac
stosunek do dziatalnos$ci politycznej i spotecznej? Wtedy ,,idee” wyszly poza granice
polis, szybko przemieszczajac si¢ w kosmopolitycznej kulturze. Rozwinely si¢ nauki
praktyczne na czele z etyka, polityka i ekonomia (jako sztuka prowadzenia domu).
Zainteresowaniem cieszyly si¢ tez nauki przyrodnicze i $ciste w 6wczesnym tego stowa
znaczeniu. Spekulacja teoretyczna, ktéra zapoczatkowali Platon i Arystoteles, zostata
zdystansowana na rzecz tych dziedzin, podporzadkowana im. Stad wydaje sig, iz obecnie
mozna doszukiwa¢ si¢ analogii miedzy wspélczesnym globalnym $wiatem a
historycznym Cesarstwem Rzymskim, w ktérym rozwinela si¢ i uksztaltowata filozofia
epikurejska. Podobienstw mozna doszukiwac¢ si¢ na wielu ptaszczyznach spotecznych i

kulturowych tych epok, ale chyba najbardziej klarowny jest fakt nacisku na to co

11 Diogenes Laertios zyt w pierwszej potowie III w. po Chr. Mimo wszystkich ograniczen wynikajacych z
jego mato spekulatywnej umysfowosci, jest istotnym doksografem starozytnosci.

12 Por. G. Reale, Historia filozofii greckiej, dz. cyt., t. 3, s. 290-311.

13 S. Sztobryn, Stoicka refleksja nad wychowaniem. Zarys problematyki, w: Pedagogika i edukacja wobec
nowych wspélnot i réznic w jednoczacej si¢ Europie, red. E. Malewska, B. Sliwerski, Krakow 2002, s. 591-
609.
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praktyczne, uzyteczne, ograniczajace w ten sposob to, co ma spekulatywny charakter.

Zastugs filozofii hellefiskiej jest upowszechnienie greckiej kultury i jej intelektualizmu'.

2.Etyka najwazniejsza z nauk

Filozofia Epikura, a szczegélnie on sam juz w starozytno$ci byt przedmiotem
licznych nieporozumien oraz pomoéwien o wyuzdany hedonizm oraz brak kompetencji
intelektualnych. U Diogenesa Laertiosa” i Seneki® mozna znalezé takie $wiadectwa.
Taki obraz Mistrza z ogrodu przekazal nam takze Renesans. A. Dante w Boskiej
Komedii umiescit Epikura w piekle, w kregu heretykéw. Jego fantastyczny opis, jest nie
tylko $wiadectwem tego, jak postrzegano system epikurejski, ale jest rowniez pewnym
punktem odniesienia dla kolejnych epok, szczegoélnie jesli dzieto Dantego potraktuje si¢
jako prace o charakterze pedagogicznym'. W Boskiej Komedii czytamy:

»W tej lezg stronie podziemnego $wiata
wraz z Epikurem ucznie, co im prawil,
ze dusze z cialem zaréwno $émieré zmiata'®”

Zas M. Rej w Wizerunku wifasnym Zywota czfowieka poczciwego pisze:

Ten filozof nie dzierzyt nic o nieSmiertelnosci, jedno w doczesnych rozkoszach
» Yy s Yy
wszytko blogostawienistwo poktadat” *.

Dlaczego wutrwalil si¢ taki obraz Epikura? Oczywiscie nie mozna dzi$
jednoznacznie i wyczerpujaco odpowiedzie¢ na to pytanie. Faktem jest iz utoZzsamiono
poglady etyczne Epikura z hedonizmem Aryscypa i innych cynikéw. Mozliwe, zZe
oponenci mylnie odczytywali napis nad brama wejsciowa do Ogrodu - ,,Gosciu, tu
bedzie ci dobrze, tu mieszka najwyzisze dobro, bloga przyjemnos$c” i w ten sposéb
choremu i zyjacemu w ascezie Epikurowi przypisali czyny, ktérych nie popeinit. Nie

mozna zapomniec o ideale, ktory jest charakterystyczny i wtasciwy catej filozofii greckiej.

14 Na przyktad w literaturze niemieckiej mozna zaobserwowaC duze zainteresowanie filozofiag Zycia
zaproponowang przez Epikura i jego Szkote. Zob.: H. M. Bartling: Epikur. Theorie der Lebenskunst,
Cuxhaven 1994; M. Erler: Epikur, in: Grundriss der Geschichte der Philosophie. Die Philosophie der
Antike, Bd. 4/1: Die hellenistische Philosophie, htsg. von Hellmut Flashar, Basel 1994; M. Euringer:
Epikur. Antike Lebensfreude in der Gegenwart, Stuttgart 2003; C. F. Geyer: Epikur zur Einfiihrung,
Hamburg 2000; K. Held: Hédoné und Ataraxia bei Epikur, Paderborn 2007; M. Hossenfelder, Epikur,
Miinchen 2006; J. M. Wetle: Epikur fiir Zeitgenossen. Ein Lesebuch zur Philosophie des Gliicks, Miinchen
2002.

15 Diogenes Laertios, dz. cyt., s. 603-604.

16 Seneka, O Zyciu szczegsliwym, w: Dialogi, ttum. i opr. L. Joachimowicz, Warszawa 1998, s. 174-175.

17 Za takim stanowiskiem opowiada si¢ M. Gogacz uznajacy, ze La divina comedia jest zarysowaniem teorii
wychowania epoki przelomu $redniowiecza i via moderna. Por. Uwagi na temat mistyki w ,,Boskiej
Komedii” Dantego, ,,Zeszyty Naukowe KUL 2 (1959) 1, s. 65-82.

18 A, Dante, Boska Komedia, ttum. A. Swiderska, Piekto X, 13-15, Kety 2003, s. 65.

19 M. Rej, Wizerunk wtasny Zywota cztowieka poczciwego, cz. 1, Wroctaw 1971, s. 121.
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Bycie filozofem wigzalto si¢ dla nich z przyjeciem gloszonej postawy Zyciowej. Byt to
weryfikator, tego, czy faktycznie jest si¢ medrcem. Zaktadat on, utozsamienie sposobu
zycia (a nawet umierania) z gloszong teorig. Jest to wtasnie charakterystyczna cecha
greckiej filozofii, w ktorej $cisle wigzano teori¢ z postawg zyciowq filozofa. Ich rozdzwigk
oznaczal, ze filozof gloszacy tylko pewne idea, ale w praktyce nie zZyjacy nimi, nie
zastuguje na miano medrca®. Idee i zycie winny wedtug starozytnych filozoféw greckich
doskonale ze sobg wspolgrac.

Ogrod nie byt tylko szkota, ale rowniez zwigzkiem religijnym i wspoélnotg
przyjaciol’. Ten zwyczaj zapoczatkowany przez Pitagorasa a nastepnie rozwiniety przez
Sokratesa, polegajacy na tym, Ze uczniOw nazywa si¢ przyjaciélmi, zwigzany jest z
etymologia stow: ,,filozofia” i ,,filozof”’. Byt on kultywowany w Ogrodzie. Zatem mozemy
sadzi¢, iz obraz przekazany i utrwalony o Epikurze, jest daleki od prawdy.

Etyka dla Epikura stanowi najwazniejsza z nauk. Nie jest tylko konsekwencja
badan logicznych, epistemologicznych i przyrodniczych, ktoére sklonily jej tworce do
sensualizmu i materializmu, ale jest ukoronowaniem jego badan. Jest ona nauka, ktora
ma na celu wprowadzi¢ w Zycie, jest wigc szczegolnie istotna dla wychowania. I jako taka
ksztaltuje si¢ w wymiarze relacji jaka zachodzi pomiedzy nauczycielem (mistrzem) a
uczniem. Epikurejska etyka jest wiec mozliwa tylko w §srodowisku osobowych powigzan,
ktore pozwalaja by przekazywana i odkrywana wiedza, madros¢ i doswiadczenie zostaly
podane w atmosferze otwartoéci, zyczliwosci i zaufania”. W Ogrodzie wigc naucza i
wychowuje si¢ w atmosferze przyjazni i cnét, uznajac, iz zycie zgodne z rozumem moze
by¢ zréodtem przyjemnosci. W Liscie do Menoikeusa Epikur pisze:

»Z tego wszystkiego madro$§¢ [phronesis] jest poczatkiem wszelkiego dobra i
dobrem najwyzszym, a wskutek tego jest cenniejsza nawet od filozofii [nauki],
jako zrédto wszystkich innych cnét. Ona nas uczy, Ze nie mozna zy¢ przyjemnie,
jesli si¢ nie zyje madrze, pigknie i sprawiedliwie, i na odwrét, Ze nie mozna zy¢

madrze, pigknie i sprawiedliwie, jesli si¢ nie Zyje przyjemnie”>.

20 Tdeat ten obowigzywal tez w kulturze $redniowiecza. Zob. Izydor z Sewilli, Sententiae Liber, 111, 27, w:
Patrologia Latina Database, J. P. Migne, CD-Rom, 1993-1995; ttum. M. Zembrzuski: O tych co dobrze
nauczajg, ale Zle zyj3, ,,Zeszyty Naukowe SWPR — Seria Pedagogiczna” 2/2010, przyjete do druku.

21\ starozytnosci termin ,,szkota” byt stosowany takze dla sekty, bractwa, kierunku i niekoniecznie wigzat
si¢ z zorganizowana instytucja. Role przewodnia w szkole mial mistrz, jego intelektualny i moralny
autorytet, nie bez znaczenia byly tez jego cechy osobowosciowe i przywodcze. Wigcej na ten temat zob. G.
Reale, Sfownik, dz. cyt., s. 227-228.

22 Wspotczesnie takie stanowisko podziela filozof i pedagog akademicki M. Gogacz, zob. Podstawy
wychowania (Niepokalanéw 1993), Osoba zadaniem pedagogiki. Wykiady bydgoskie (Warszawa 1997).
Propozycje Gogacza omawiam szeroko w ksigzce Czlowiek i paideia oraz w artykule Trzy pedagogiki.
Stanistaw Gatkowski — Mieczystaw Gogacz — Marian Nowak. Ktytyczna proba poréwnania stanowisk,
wZeszyty Naukowe SWPR — Seria pedagogiczna” 1/ 2009, s. 23-50.

23 Diogenes Laertios, dz. cyt., s. 636.
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Epikur dokonat nieztschanskiego ,przewarto$§ciowania wszystkich warto$ci”.
Odrzucit powszechnie akceptowana religi¢ panstwowa, zanegowal rol¢ i znaczenie
greckiej polis, potepit polityke jako ,niepotrzebne utrapienie” oraz podwazyt zasadnos¢
powszechnie szanowanych przez Grekéw dziedzin kultury takich jak: poetyka i retoryka.
Ponadto Epikur nie naucza tak jak czynili to Sokrates, Platon i Arystoteles, wybierajac
miejsca publiczne, lub powszechnie dostgpne dla potencjalnego stuchacza, adepta swojej
nauki. Wybiera on polozony na przedmiesciach Aten dom z warzywnym ogrodem. W
jego zaciszu glosi sig, ze:

— rozum ludzki jest doskonalym, wrecz boskim ,,narzedziem”, ktéry w ramach

epistemologii epikurejskiej pozwala pozna¢ rzeczywistos¢;

— cztowiek moze osiagnac¢ szcze¢dcie, ktore jest tozsame z ,,pokojem ducha”. By
je zdoby¢ czlowiek nie potrzebuje ani pomocy panstwa, ani bogéw, ani
szlachetnego urodzenia i bogactwa.

Moze tutaj mozna dopatrywac si¢ zafatszowania i deformacji, jakim przez wieki
poddawano Epikura i jego Ogrod. Hermetyczna wspoélnota, oddalona od 6wczesnych
os$rodkéw intelektualnych oraz fakt oddawania Epikurowi po $mieci czci boskiej™; mogty
by¢ powodem do podejrzen i powstania ,,mitycznego” obrazu tego Srodowiska. Stad
warto przytoczy¢ opini¢ G. Realnego, ktory tak oto ocenia nauke Ogrodu:

»Jasne, ze w Swietle takiego przestania wszyscy ludzie stajg si¢ roOwni, poniewaz
wszyscy goraco pragna pokoju ducha, wszyscy maja do niego prawo i wszyscy
mog3 tez ten spokoj osiagnad, jesli zechca. Wobec tego ogrod chcial otworzy¢ swe
bramy dla wszystkich: dla szlachetnie urodzonych i dla nieszlachetnie
urodzonych, dla wolnych i dla niewolnych, dla me¢zczyzn i dla kobiet, a nawet dla
szukajacych wyzwolenia prostytutek. Nowe przestanie, ktore wychodzi z Ogrodu,
byto zatem oryginalne wlasnie co do ducha, ktéry je ksztattowal, co do
charakterystycznej dla niego duchowosci: nie byt to modny ruch pociagajacy ze
wzgledow czysto intelektualnych albo gtéwnie intelektualnych, ale wezwanie do
naprawde niezwyktego sposobu zycia. U Epikura jest wiele rysow, ktore
przywodza na mys$l postacie proroka i S$wietego. Farrington, nawijzujac w
znacznej mierze do Bignonego, stusznie pisze: «Ogréd byt baza szkoleniowg dla
misjonarzy, a Dom by? centrum intensywnej propagandy. Zachowane fragmenty
informuja o rozszerzaniu si¢ ruchu juz za zycia zatozyciela. Wiemy o listach ,,do
przyjaciot z Lasaku”, ,,do przyjaciot w Egipcie”, ,,do przyjaciét w Azji”, ,,do
filozoféw z Mityleny” (...)»"”.

3.Paideia w Ogrodzie

3.1.Nauka o przyjemnosci i bélu

24 Tamze, s. 583.
%5 G. Reale, Historia filozofii greckiej, dz. cyt., t. 3, s. 190.

70



Problematyka przyjemnosci w etyce Epikura stanowi centralny jej punkt. Natura
cztowieka ujeta zgodnie z zalozeniami jego antropologii jako materialistyczna (atomizm
i sensualizm), okre§lona jest na poziomie vis cogitativa (wtadz konkretnej oceny). Vis
cogitativa dokonuje scalenia danych zmystowych z poziomu wladzy zmystowych
cztowieka i uczu¢. To ostatecznie uczucia w epistemologii mistrza z Ogrodu stanowig
»kryterium” prawdziwosci doznan, ktore weryfikuje lub falsyfikuje uczucie przyjemnosci
lub boélu. Przyjemnos$¢ wedtug Epikura jest wlasnie dobrem naturalnym czlowieka i
stanowi zasade jego postgpowania tozsamag z prawem naturalnym. Natura wyznacza
dziatanie cztowieka i jest jej weryfikatorem. W tym ujeciu Epikur jest zgodny z tradycja
filozofii, w ktérej wyrosta jego nauka. Natura jest zasada dziatania, ale z racji, iz w
wieloraki sposéb odczytuje si¢ nature, powstajag odmienne wskazania ochrony oséb oraz
odmienne definicje prawa naturalnego™. Stad zdaniem zatozyciela Ogrodu:

»INaturze nie nalezy zadawac gwattu, lecz trzeba ja przekonywac; a przekonamy

ja, zaspokajajac pragnienia konieczne i te pragnienia naturalne, ktére nie

przynosza szkody, a zdecydowanie odrzucajac pragnienia szkodliwe””.

Czy nie jest wymowne to stanowisko we wspotczesnej konsumpcyjnej kulturze? 1
czy nie jest wyzwaniem dla nas, ktérzy cz¢sto mylnie uwazamy, Ze nasz ,,humanizm” nie
tylko przewyzsza wzory antyczne, ale jest najwyzszym poziomem heglowskiego ducha
absolutnego?

Cztowiek w swoim dziataniu ma kierowac si¢ przyjemnoscia, ale nie jest to
przyjemnos¢ okreslona jedynie przez uczucie przyjemnosci lub boélu jako kryterium
wszelkiego dobra®. Jednak wydaje sig, iz W jego systemie istnieje pewna
niekonsekwencja, ktory wynika z opozycji wobec szkoly cyrenaikéw, ktora preferowala
czysta forme hedonizmu. Epikur nie tylko, Ze uznaje, ze przyjemnosci dziela si¢ na
duchowe i cielesne, ale przyjmuje pierwszenstwo przyjemnosci duchowych i w
konsekwencji jego hedonizm jest wyznaczony przez intelektualne tendencje greckiej
etyki. Przyjemnosci i cierpienia duszy s3 o wiele wigksze niz przyjemnosci i cierpienia
ciata. Przyjemnos$¢ wigc winna by¢ zgodna z rozumem, a zatem i z naturg czfowieka, co
jest dla tej etyki oczywiste. Stad Epikur uwaza, ze najwyzsza przyjemnoscia jest wtasnie

roztropnos¢, czyli madro$¢ praktyczna. W ten oto sposéb utozsamia on przyjemnosc¢ z

26 Przez prawo naturalne Epikur rozumie ,korzystng umowe zawarta w tym celu, aby sobie wzajemnie
szkodzi¢”. Por. Diogenes Laertios, dz. cyt., s. 671. Takie ujgcie nie zostato przyjete w starozytnej filozofii i
prawie. Cyceron, ktory sformutuje postawy prawa naturalnego uzna, Ze nie jest ono rezultatem umowy, ale
rozumnej natury cztowieka, ktéra wyznacza zasady i normy postepowania czfowieka. Wigcej na ten temat
zob. M. A. Krapiec, Czfowiek i prawo naturalne, Lublin 1993.

27 Gnomologium Vaticanum Epikureum, w: K. Woltke, dz. cyt., 21.

28 Diogenes Laertios, dz. cyt., s. 590-592.
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cnoty i wigze je ze szczgéciem czlowieka. Roztropnos¢ wlasnie gwarantuje szczescie
cztowieka, poniewaz nie mozna zy¢ szczg¢sliwie jesli nie jest si¢ madrym i roztropnym. W
tym miejscu warto przytoczy¢ fragment Listu do Menoikeusa:

»Gdy przeto twierdzimy, Ze przyjemnos$C jest naszym celem najwyzszym, to
bynajmniej nie mamy na mysli przyjemnosci ptynacej z rozpusty ani przyjemnosci
zmystowych, jak twierdza ci, ktérzy nie znaja naszej nauki albo si¢ z nig nie
zgadzaja, czy wreszcie, zle ja interpretuja. Przyjemnos¢, ktéra mamy na mysli,
charakteryzuje nieobecno$c¢ cierpien fizycznych i brak niepokojow duszy. Nie
pijatyki i hulanki, nie obcowanie z pigknymi chfopcami i kobietami; nie ryby i
inne smakotyki, jakich dostarcza zbytkowny stél, czynia Zycie przyjemnym, ale

trzezwy rozum dociekajacy wszelkiego wyboru i unikania, odrzucajacy czcze

domysty, owo zrédto najwigkszych utrapiefi duszy”®.

Zatem powinni$my — zdaniem Epikura — wybiera¢ tylko te przyjemnosci, ktore
zapewniaja nieobecnos¢ boélu (przyjemnosci katestematyczne) oraz przyjemnosci
duchowe, ktore wigza si¢ rowniez z brakiem duchowego niepokoju. Moze wigc
faktycznie Epikur byt osobg chora, ktéra przyjemnos¢ i szczeScie upatrywala w
psychicznej i fizycznej uldze?

Uwaza on, ze przyjemnos$¢ i bol maja tez swoje granice, ktére wyznaczajg
dziatanie cztowieka. Granica przyjemnosci jest ustanie boélu (aponia)™. Nieobecnosé
cierpienia duchowego i bélu fizycznego najpetniej oddaje stan spokoju, tozsamy z
brakiem bodzcéw, ktore zaklocaja spokodj cztowieka. Stanowi on szczyt przyjemnosci.
Przyjemno$¢ nie wyraza si¢ zatem w iloSci, ale jakoSci. Jej iloS¢ nie przechodzi tez w
jakos$¢, bowiem ,,najwigkszym bogactwem jest samowystarczalnos¢ i ze nic nie jest tak

. . . . 1
szlachetne, jak niepotrzebowanie niczego®'.

Dlatego katalizatorem uczucia
przyjemnosci i bolu jest autarkia, czyli ideal samowystarczalnosci, ktory forsowat juz
Sokrates. Aby osiagnaé stan niezmaconej niczym ,samowystarczalnoéci” nalezy
wedtug Epikura:

— bagatelizowa¢ uptyw czasu, ktory zaktéca nasza przyjemnosc;

— nie obawiac si¢ cierpienia, ktére moze nadejs¢;

— nie obawiac si¢ $§mierci.

Epikur uswiadamia nam, fakt o ktérym w wieku XIX bedzie pisat S. Kierkegaard,

a nastepnie XX-wieczni egzystencjali$ci, iz cztowiekowi chronicznie towarzyszy mysl o

wlasnym przemijaniu i czasowosci. Najpelniej wyrazit to M. Heidegger, zdaniem

29 Tamze, s. 636.
30 G. Reale, Sfownik, dz. cyt., s. 30.
31 Porfiliusz, Ad Marcellam, w: Porhylii philosophi Platonicy — Opuscula selecta, Hidesheim 1963, s. 292.
32 O wychowawczym znaczeniu eukrateii i autarki pisatem w: Formowanie doskonafego czfowieka..., dz.
cyt., s. 13-14.
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ktorego czlowiek jest Da-sein zum Tode, czyli jest bytem ,rzuconym w $wiat” i
zmierzajacym ku $mierci. Podkresla on, ze zycie ludzkie rozgrywa si¢ w byciu, za$
$mieré¢ jest jej kresem”. Takze w kwestii cierpienia i bélu Epikur stoi na
zdroworozsadkowym stanowisku, uwazajac, iz nie nalezy popada¢ w lek przed bdlem,
poniewaz:

Bol cielesny nie trwa bez przerwy; bol ostry trwa krotko, a taki ktory zalewie
» y przerwy; ry ’ ry
przewyzsza rozkosz cielesna, nie utrzymuje si¢ przez wiele dni. Co si¢ za$ tyczy

choréb przewlektych, to dostarczaja one wigcej przyjemnosci niz przykrosci”™.

Trudno w tej kwestii polemizowac¢ z Epikurem i jego doswiadczeniem bélu oraz
jego przezywaniem. Bardziej kompetentni beda ci ludzie, ktérzy borykajac sie¢ z
cierpieniem fizycznym, zmuszeni s3 do przyjmowania morfiny lub innych $rodkow
znieczulajacych.

W przypadku za$ cierpienia duchowego Epikur uwaza, Ze jest ono rezultatem
btednych ocen i sadéw umystu i jako remedium zaleca ,,terapi¢” jaka jest jego filozofia,
ktora ma za zadanie oczysci¢ umyst cztowieka. Wspotczesni badacze coraz czesciej pisza

o tym wymiarze greckiej i rzymskiej filozofii, ktéra rozumieja jako ,,Cwiczenie

9935

duchowe””. Podobnie Epikur podchodzi to problematyki §mierci. Jest ona ztem dla tych,

ktorzy maja o niej zte wyobrazenie. W atomistycznej antropologii dusza mimo, iz jest
intelektualnym pryncypium osoby, rozpada si¢ wraz z ciatem. Smieré jest wtasnie tym co
ludzi przeraza i Epikur jako terapeuta duszy, probuje ten lek ztagodzic:

potaraj si¢ oswoi¢ z mysla, Zze SmierC jest dla nas niczym, albowiem wszelkie
dobro i zto wigze si¢ z czuciem; a $mierC jest niczym innym, jak wlasnie
catkowitym pozbawieniem czucia. Przeto owo niezbite przesSwiadczenie, Ze
$mier¢ jest dla nas niczym, sprawia, zZe lepiej doceniamy $miertelny Zywot, a przy
tym nie dodaje bezkresnego czasu, lecz wybija nam 2z glowy pragnienie
niesmiertelnos$ci. W istocie bowiem nie ma nic strasznego w zyciu dla tego, kto
sobie dobrze uswiadomit, Ze przestac zy¢ nie jest niczym strasznym. Glupcem jest
atoli ten, kto moéwi, ze lekamy si¢ $mierci nie dlatego, ze sprawia nam bdl, gdy
nadejdzie, lecz ze trapi nas jej oczekiwanie. Bo zaiste, jesli jaka$ rzecz nie maci
nam spokoju swoja obecnos$cig, to niepok6j wywotany jej oczekiwaniem jest
zupelnie bezpodstawny. A zatem $mier¢, najstraszniejsze z nieszczgs$¢, wcale nas
nie dotyczy, bo gdy my istniejemy, Smier¢ jest nieobecna, a gdy tylko $mier¢ si¢
pojawi, wtedy nas juz nie ma. Wobec tego $mier¢ nie ma zadnego zwigzku ani z
zZywymi, ani z umarlymi; tamtych nie dotyczy, a ci juz nie istnieja. Jednakze tfum

33 M. Heidegger, Bycie i czas, ttum. B. Baran, Warszawa 1994, s. 262 i nn.

34 Diogenes Laertios, dz. cyt., s. [640].

35 Zob. P. Hadot, Filozofia jako ¢wiczenie duchowe, ttum. P. Domanski, w: Prace o filozofii starozZytnej w
przektadach, t. 2, red. J. Domanski, Warszawa 1992. , Terapeutyczna” rol¢ filozofii podkreslali tez M.
Scheller oraz J. Tischner. Ze wzgledu na objeto$¢ niniejszego tekstu nie poszerzam tego watku, cho¢ w
moim mniemaniu jest on godny uwagi.
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raz stroni od $mierci jako od najwi¢ckszego zla, to znéw pragnie jej jako kresu
nedzy zycia. Atoli medrzec, przeciwnie, ani si¢ Zycia nie wyrzeka, ani si¢ $mierci
nie boi, albowiem Zycie nie jest mu cig¢zarem, a nieistnienie wcale nie uwaza wcale
za zto. Podobnie jak nie wybiera pozywienia obfitszego, lecz smaczniejsze, tak tez
nie chodzi mu o bynajmniej o trwanie najdtuzsze, lecz najprzyjemniejsze. A ten,
kto nawotluje, by mfodzieniec zyt pigknie, a starzec pigknie Zycie zakonczyt, jest
naiwny nie tylko dlatego, Ze zZycie jest zawsze pozadane zaréwno przez jednych,
jak i drugich, lecz raczej dlatego, Ze troska o Zycie pigkne nie r6zni si¢ niczym od
troski o jego pigkny koniec. Znacznie gorszy jest jednak ten, kto powiedziat, Ze
lepiej jest si¢ nie urodzic. «Albo po urodzeniu jak najspieszniej przekroczy¢ brame
Hadesu». Jesli bowiem powaznie to méwi, to dlaczego sam z Zycia nie odchodzi?
A przysztoby mu to fatwo, gdyby stanowczo powziat taki zamiar. Jesli jednak chce

zazartowacC, to zaiste Zart jest nie na miejscu, gdyz z takich rzeczy si¢ nie
9936

zartuje

Epikurejska nauka o przyjemnosci prowokuje do zestawienia jej z pogladami
Arystotelesa w tej kwestii, poniewaz Epikur 2z nieznanych nam powodoéw, nie
ustosunkowal si¢ do etyki Stagiryty. Czy zatem te dwie wizje etyczne, odwotujace si¢ do
ludzkiego doswiadczenia, bedace zapisem ludzkich spraw, maja zbiezine punkty
odniesienia? Takie zestawienie jest tym bardziej zasadne, poniewaz Arystoteles — jak
wiadomo — odrzucit idealizm Platona i przez ten fakt jest epistemologicznie blizszy
Epikurowi’’.

Stagiryta swoja filozofie¢ moralng buduje na teorii ,zlotego $rodka””.
Postgpowanie czlowieka winno znajdowac si¢ pomiedzy nadmiarem i niedomiarem,
przeciwstawnymi sobie wadami. Za Kleobulosem z Lindos, jednym z siedmiu medrcow,
ptrzyjmuje, Ze ,,umiar jest najlepszy” (metron ariston)”. Arystotelesa umiar lezy pomiedzy
skrajno$ciami. Teoria ,,ztotego §rodka” ma tez swoje zrodto w logice Arystotelesa®. Nie
mozna orzeka¢ o nim jak o $redniej arytmetycznej. Nalezy okresli¢ go indywidualnie, w
zalezno$ci dla poszczegdlnego dziatania. Jak pisze Stagiryta $§rodek ten nie jest srodkiem
samej rzeczy, lecz érodkiem ze wzgledu na nas*. Nie we wszystkich dziataniach da sig
znalez¢ $rodek, na przyklad takich, ktére s3 same w sobie zle w sensie moralnym. W

innych przypadkach natura wskazuje na przedmiot, ktory jest dobry i tu lezy S$rodek,

36 Diogenes Laertios, dz. cyt., s. 632-634.

37 Juz w dobie Renesansu uwazano Platona za ojca metafizyki, za§ Arystotelesa za ojca etyki. Tak tez
przedstawit ich Rafael Santi na stynnym fresku Szkofa Ateriska. Platon wskazuje reka na niebo, co ma
symbolizowaé teori¢ idei. W drugiej rece trzyma ksiege Timajos, z ktorej w Odrodzeniu poznawano
poglady kosmologiczne Platona. Arystoteles — w przeciwienstwie do Platona — wskazuje na ziemieg.
Podkresla w ten sposob znaczenie §wiata materialnego.

38 U Stagirty madros¢ teoretyczna wyrazajaca si¢ w kontemplacji intelektualnej jest zwienczeniem jego
etyki.

39 G. Reale, Historia filozofii greckiej, t. 1, Lublin 1994, s. 226.

40 Arystoteles, Kategorie. Hermeneutyka, ttum. K. Le$niak, Warszawa 1975, 6 a.

4 Tenze, Etyka nikomachejska, w: thum. D. Gromska, Dzieta wszystkie, t. 5, Warszawa 1996, 1106 a 17-42.
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bowiem rozum okreéla co jest, a co nie jest ztotym $rodkiem®. A uczy si¢ tego cztowiek
od najwczesniejszych lat, stad Stagiryta zaleca, by juz dzieci znaty bél i przyjemnosc.

»Dlatego trzeba od wczesnej mtodosci by¢ wdrazanym poniekad (...) do radosdci i

zmartwienia z powodu tych rzeczy, ktorymi nalezy si¢ cieszy¢ i martwi¢; na tym

bowiem wlasnie polega nalezyte wychowanie”®.

Wedlug Arystotelesa oznaka posiadania cnoty jest przyjemnosc, ktora towarzyszy
dziataniu. Cnot¢ osiaga si¢ przez dzialanie, a z kazdym dziataniem zwigzana jest jemu
wlasciwa przyjemno$é*. Poniewaz miarg wszystkiego jest sprawnosé¢, to i przyjemnosé
jest z nig zwigzana®. Dlatego sprawnosci intelektualnej lub cnocie woli moze
towarzyszy¢ przyjemno$¢ na przyklad w postaci radosci, satysfakcji z dobrze
wykonanego dziatania. Przyjemnos¢ nie jest dobrem najwyzszym, ale jest dobrem
towarzyszacym ludzkiemu dziataniu®. Jest wlasciwa ludzkiej naturze. Ludzie wybieraja
to co przyjemne, a unikaja tego co przykre. Ten fakt Arystoteles radzil wykorzysta¢ w
wychowaniu mfodziezy ,kierujac niag za pomocy przyjemnosci i przykrosci niby za
pomocy steru”. Dla cnoty bowiem najwazniejsza rzecza jest cieszyC si¢ tym, z czego
nalezy i nienawidzi¢ to, co jest wlasciwe obrazy, wstretu. Za$ z racji, Ze pragnienie
przyjemnosci jest zakorzenione od dziecinstwa, dlatego tak trudno jest si¢ go wyzbyc,
gdyz jest niag przepojone ludzkie Zycie. Z tego powodu nalezy nauczyC si¢ kierowac
przyjemnoscia.

Jak wida¢ zaréwno etyka Arystotelesa i Epikura jest wyznaczona przez
intelektualizm, ktory w greckiej filozofii dzialania zapoczatkowal wspomniany juz
Sokrates'’. Jednak dla Stagiryty przyjemnos$¢ jest skutkiem cnoty, a nie celem. Celem jest
sam cztowiek i jego moralna kondycja. Przyjemnos$c¢ jest subiektywnym doswiadczeniem
obiektywnego dobra. U Epikura cnota jest sposobem osiaggnigcia przyjemnosci i
szcze$cia. Jest zatem $rodkiem prowadzacym do celu, ktérym jest przyjemnos¢ (dla
zatozyciela Ogrodu tozsama z dobrem). Wydaje sig, iz ta réznica przyczynita si¢ do

marginalizacji etyki Epikura, a nawet do jej nieprecyzyjnych interpretacji. Ponadto

42 Tamze, 1107 a 1-25.

4 Tamze, 1104 b.

4 Tamze, 1105 a i 1175 a. Stanowisko to przyjmie nast¢pnie scholastyka na czele z Tomaszem z Akwinu.
Zob. Traktat o cnotach, thum. i oprac. W. Galewicz, Kety 2006.

45 Arystoteles, Etyka nikomachejska, dz. cyt., 1176 a.

4 Tamze, 1172 b.

47 Intelektualizm etyczny zapoczatkowany przez Sokratesa jest zjawiskiem typowym dla kultury
pedagogicznej nowozytnej Europy (renesans, neohumanizm). Obecnie odwoluje si¢ do niego m. in.
B. Jodtowska, zob. W poszukiwaniu prawdy w wychowaniu — zwrot ku pedagogice sokratejskiej (proba
koncepcji pedagogiki majeutycznej), w: Edukacja wobec wyzwan pluralizmu ideologiczno-politycznego,
red. M. Czerpania-Walczak, Szczecin 1996; Trudny uczeri czy trudny nauczyciel? Rozwazania w kontekscie
pedagogiki majeutycznej, w: Trudny uczeni czy trudnosci ucznia, red. N. Pikuta, Krakow — Czestochowa
20006, s. 19-36
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zatozyciel Ogrodu jest blizszy ujeciu sokratejskiemu, w ktérym utozsamia si¢ cnote z
wiedzga. I stad wydaje sig, iz epikureizm intuicyjnie przyjmuje stanowisko Sokratesa,
ktory glosi, ze wiedza jest pierwsza w stosunku do dziatania, poniewaz by kierowac si¢
do przyjemnosci, najpierw trzeba ja rozeznal, poznal jaka jest jej istota, czy jest
konieczna, czy nie, etc. Rachunek przyjemnosci nie jest dzietem przypadku, ale aktem
roztropnosci (madrosci praktycznej). Stad wyrasta intelektualizm moralny Epikura, ktory

przyjemno$é¢ wigze z rozumem - logosem™.

3.2.Ataraksja i ideat medrca jako cel i wzér postgpowania wychowawczego

Z racji, iz grecka filozofia poszukiwata wzoru medrca®, taki ideat przedstawit
zatozyciel Ogrodu. Jego teoretyczng podbudowe znajdujemy w jego etyce oraz teorii
przyjemnoéci katastematycznej i aponii. Okreéla si¢ ja terminem ataraksja”. Jest to
postawa polegajaca na spokoju ducha i niezaleznosci od nikogo i niczego.

Epikur, ktorego filozofia ma charakter specyficznej terapii duchowej, ktora stawia
sobie za cel uwolnienie cztowieka od cierpienia, Igku i niepewnosci, uczy, iz cztowiek
winien dazy¢ do tego, co daje mu spokoj ducha i ulge od trosk, ktére niesie ze sobg zZycie.
Starozytni byli $wiadomi, iz szczeScie czlowieka rozumiane jako posiadane dobr,
przywilejow, zaszczytow, sukcesu, jest nie tylko subiektywne, ale zmienne i mozliwe do
utracenia®. Stad Mistrz Zyjacy w $éwiecie po podbojach Aleksandra, przestrzega swoich
uczniéw, by nie marnowali swojego cennego Zycia za pogonig za tym, co proézine, by
cieszyli si¢ Zyciem i rozumnie korzystali z jego urokéw. Zycie dla Epikura jest wartoécig

najwazniejsza. Mimo podkreslania ideatu samowystarczalnosci, nie mozna szcze$liwie
' wy ’

48 G. Reale, Sfownik, dz. cyt., s. 113-114.

4 Uzupelnieniem koncepcji cztowieka ,stusznie dumnego” z Etyki nikomachejskiej (1123 b — 1125 b) jest
katalog cech medrca z Metafizyki. Cztowiek wielkoduszny jest bowiem medrcem, za$ medrzec to cztowiek
wielkoduszny. Ta wzajemna korelacja wydaje si¢ oczywista. Stagiryta odréznia madro$¢ teoretyczna
(sophia) od madroéci praktycznej, czyli roztropnosci (phronesis). Medrcem jest zatem ten, kto posiada
madros¢ pierwszego rodzaju. Jest to znajomos$C nie tylko wiedzy o sprawach ludzkich, ale i boskich.
Mgdrzec zatem: 1) zna pierwsze zasady i przyczyny; 2) posiada wiedz¢ ogoélna na temat rzeczywistosci i
panujacych w niej praw (jest to wiedza teoretyczna, w przeciwienstwie do wiedzy praktyczno-wytworczej,
ktora jest partykularna); 3) poznaje to, co cztowiekowi jest trudno poznac (czyli posiada gruntowna wiedze,
nie postuguje si¢ stereotypami i dogmatami); 4) przewodzi i rozwigzuje spory; 5) posiada wiedze dla niej
samej, a nie dla korzysSci z niej ptynacej (problematyka intelektualnej kontemplacji). Por. Arystoteles,
Metafizyka, oprac. M. A. Krapiec i A. Maryniarczyk na podstawie ttum. T. Zeleznika, Lublin 1996, 982 a 5 —
983 a 25. Stagiryta wyklucza wykorzystywanie wiedzy w celach marketingowych czy propagandowo-
politycznych. Jak zauwazyt jeden ze Sredniowiecznych komentatoréw Arystotelesa, zadaniem medrca jest
wprowadzenie tadu. Por. Tomasz z Akwinu, Summa contra gentiles, ed. Leonina manualis, Romae 1934, 1,
1; wyd. polskie: Summa contra gentiles, ttum. Z. Wtodek, W. Zega, t. 1, Poznan 2003, s. 17-19.

50 G. Reale, Sfownik, dz. cyt., s. 34-35. Reale zauwaza, iz jest to postawa charakterystyczna dla wigkszosci
szkot hellenskich.

51 Problem ten porusza na przyklad Arystoteles w pierwszej ksigdze swojej Etyce nikomachejskiej (1095 b —
1096 a).
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zy¢ bez przyjaciot. Nie mozna tez ,,rozkoszowac si¢” Zyciem jesli Zyje si¢ na przykfad na
dworze whadcy i jest si¢ otoczonym intrygami i spiskami. Dlatego zaleca si¢ Zycie na

uboczu, z dala od tak zwanego ,,wielkiego §wiata” i polityki.

3.3.Przyjazn jako srodowisko wychowawcze

Juz Sokrates nazywat swoich uczniéw przyjaciétmi. Ta wlasciwa poszukiwaniom
filozoficznym relacja faczaca mistrza i uczniéow, byta tez obecna w §rodowisku Ogrodu.
Platon przyjmowal, ze przyjazn jest $rodkiem, do kontaktu z Absolutem™, zaé Arystoteles
upatrywat w niej konsekwencje posiadania cnét intelektualnych i moralnych®. Epikur
nadaje jej odmienne znaczenie, uznajac, przyjazn za cel. Nie oznacza to, iz przyjazn nie
ma dla niego znaczenia uzytecznego, ale wlasnie jest czyms$ najuzyteczniejszym i
najprzyjemniejszym. Dlatego nalezy o nig zabiega¢. Przyjazn majac swoje zrédio w
korzysci, staje si¢ szczegélnym dobrem, ktére dostarcza przyjemnos$ci. Taki wlasnie —
wydaje sie¢ — charakter przyjazni byt obecny w Ogrodzie Epikura, w ktérym spotykali si¢
wyksztatceni i niewyksztatceni, wolni i niewolnicy, kobiety cieszace si¢ nieposzlakowang
opinig i hetery, szukajace spokoju ducha. Przyjazn taczaca Epikura i jego uczniéw oraz
sympatykow jego szkoty, byta wiec osnowa dla gloszenia nauk Ogrodu, a nawet jego
»misji religijnej”. Ogréd jednak nie byl miejscem publicznym tak jak areopag, czy

gimnazjon, w ktorych nauczali inni filozofowie.

3.4.Pochwata zycia na ,,uboczu”, czyli nauka postawy ubdstwa i ascezy

Epikur zrywajacy z tradycja polis uwaza, ze czlowiek nie jest wcale istota
spofeczng jak chciat Platon i Arystoteles. Relacje spofeczne nie wynikaja z natury
cztowieka®™. Neguje on rozumienie czlowieka jako obywatela, uznajac zarazem, iz
uprawianie polityki jest szkodliwe. W pewnym sensie mozna uznac go za prekursora
anarchizmu, gloszacego zasady egoizmu indywidualnego. Uwaza, ze w relacjach
spofecznych kazdy powinien mysle¢ tylko o sobie, stad nie przypadkowo jego szkota
byta potozona na peryferiach Aten, otoczona ogrodem. Epikur nie tylko werbalnie neguje
zycia spofteczne i polityczne, ale przede wszystkim uwaza, ze zgodnie z zalozeniami

swojej etyki, nalezy w sobie odnalez¢ azyl i miejsce zaciszne. W ten sposéb mozna

52 Polecam opracowanie Realnego, w ktérym obszernie omawia si¢ ten problem. Zob. Historia filozofii
greckiej, dz. cyt., t. 2, s. 258-265.

53 Problematyke przyjazni u Arystotelesa omawiam w: Arystotelesa teoria wychowania.

54 Mozna by pokusi¢ si¢ o zestawienie pogladéw Epikura i T. Hobbesa. Jednak Epikur wystepuje
przeciwko relacjom spofecznym obowiazujacym w jego czasach, ale nie neguje znaczenia i roli przyjazni.
Przyjazn wedtug Epikura jest konieczng i wolnym wyborem.
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osiagnaé spokéj, pokéj ducha i ataraksje. Przypisuje si¢ mu imperatyw: ,Zyj w

9955

ukryciu””. Nie jest to tylko postawa zewne¢trzna, cho¢ na pewno jest ona wediug
zatozyciela Ogrodu korzystna, ale przede wszystkim postawa duchowa, ktéra polega na
pizolacji wewnetrznej”. Jej konsekwencja jest niezaleznos$¢, dystans, racjonalny
krytycyzm.

Mimo iz stoicyzm glosit koniecznos¢ poswiecenia si¢ polityce i sprawom
spofecznym, to jednak wielu jego przedstawicieli nawigzywalto do epikurejskiego ideatu
zycia na uboczu. Cyceron po usunigciu si¢ z zycia politycznego po zwycigstwie Juliusza
Cezara chwali Zzycie w zaciszu wiejskiego domu i uprawe roli”’. Seneka, zaé§ wykazujac w
dialogu O bezczynnosci korzysci z zycia na uboczu, pisze, ze czfowiek w osamotnieniu

staje si¢ lepszy i madrzejszy”. Ten sam autor w Listach dodaje:

»Uciekaj w glab samego siebie zwlaszcza wtedy, gdy bedziesz musiat przebywac

posréd pospolstwa”™®.

Po procesie i $mierci Sokratesa nie mozna bylo by¢ obojetnym na wiele spraw,
ktore wigzaly si¢ z funkcjonowaniem i praworzadnoscia greckiego polis. Zaufanie do tej
instytucji zostalo na tyle nadwyre¢zone, iz u Epikura przybrato posta¢ negacji Zycia
publicznego, zejscie z agory do zacisza wiejskiego ogrodu. Wtasnie ten wptyw Sokratesa
jest bardzo wyrazny w Ogrodzie.

W ten sposob Epikur dochodzi do postawy ubdstwa i ascezy. W celu osiaggnigcia
samowystarczalno$ci i pokoju ducha nalezy zrezygnowac z przyjemnosci, ktérych
zaspokojenie nie jest konieczne. Nie oznacza ono braku na plaszczyznie intelektualnej,
ktora okreslamy ignorancja, ale wlasnie zalecenie usprawniania si¢ w wiedzy i w
madrosci, ktoéra chroni osoby. Postawe ta M. Gogacz okre$la wlasnie terminem
»ubostwo”, wskazujac iz polega ona na daniu osobie pierwszefnistwa przed wytworami
kultury i techniki. Ubéstwo uznaje on za norme¢ pedagogiki szczegétowej”. Etyka
Ogrodu zbliza si¢ w ten sposob do ideatu ascezy (askesis), ktora glosili juz pierwsi

cynicy®. Rozumieli przez nig éwiczenie duchowe, ktére polegato na prowadzeniu takiego

55 G. Reale, Historia filozofii greckiej, dz. cyt., t. 3, s. 270.

5 Cyceron, Katon Starszy o staro$ci, ttum. Z. Cierniakowi, w: Cyceron. Plutarch — Pochwala starosci,
Warszawa 1996, s. XV 51-XVII 60. Zycie na roli opiewaja tez Georgiki Wergiliusza i innych autoréw
starozytnych, ktérych zainspirowat Epikur. W polskiej literaturze do postawy Zycia na uboczu bedzie
nawigzywa¢ miedzy innymi Jan Kochanowski.

57 Seneka, Dialogi, dz. cyt. 588 i nn.

58 Tenze, Listy moralne do Lucyliusza, tum. W. Kornatowski, Warszawa 1961, 25, 5.

5 M. Gogacz, Podstawy wychowania, dz. cyt., s. 99-100.

60 ,Mowil, Ze istnieja cwiczenia dwojakiego rodzaju, psychiczne i fizyczne. Wyobrazenia (pavtaotot), jakie
powstaja w nas pod wplywem odpowiednich ¢wiczen fizycznych, wyrabiajg preznos¢ ciata utatwiajaca
praktykowanie cnoty. Jedne bez drugich nie sg doskonate, bo zdrowie i sita potrzebne sg cztowiekowi do
wykonywania powinnosci zaré6wno moralnych, jak i fizycznych. Przytaczat przyktady, jak to dzigki
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zycia, ktore hartuje dusz¢ i cialo na trudy jakie przynosi zycie. Diogenes Laertios
przekazuje nam wlasnie takie $wiadectwa z zycia Epikura, ktére moéwia o jego
osobistych dziataniach, ktére wigzaly si¢ opanowaniem pragnien. Dlatego filozofia
hellenska — jak pisze G. Reale — stworzyta ideal cztowieka, ktory:

»(--.) umie ustawiC siebie ponad wszystkimi rzeczami: cztowiek, ktory si¢
dogltebnie przekonat, ze prawdziwe dobro i prawdziwe zlo nie pochodza od
rzeczy, lecz tylko od opinii, jaka sobie tworzymy o rzeczach. Bogowie, inni ludzie,
rzeczy, a nawet los w rzeczywistosci dosiggaja nas tylko o tyle i tylko w takiej
mierze, o ile opinia, jaka sobie o nich tworzymy, na to pozwala. Stuszna ocena

rzeczy sprawia, ze stajemy sie nie do pokonania”®.

3.5.Stosunek do bogéw (Absolutu)

Wspotczesnie oddziela si¢ religie¢ od wychowania, wychowanie religijne od
wychowania w ogoéle. Jednak dla starozytnych Grekéw te dwie ptaszczyzny uzupetnialy
sie, stanowiac paideig, czemu najpelniej dat wyraz Platon w Panstwie. Epikur byt wiec
zmuszony do ustosunkowania si¢ do tego zagadnienia i wkomponowania go do swojej
filozofii dziatania.

Epikura stosunek do béstw uwaza si¢ za najbardziej kontrowersyjny w greckie;j
filozofii. W stosunku do tego filozofa czg¢sto formutowano zarzut ateizmu. Jednak nalezy
pamietac, iz w starozytno$ci termin ateizm (od atheoi i atheotes) oznaczal zerwanie z
religia wyzwang przez pafistwo — polis”. Takie zarzuty postawiono tez: Anaksagorasowi,
Diogenesowi z Apolonii, Sokratesowi i Arystotelesowi. Platon przekazal nam swiadectwo
modlitwy Sokratesa, ktora Mistrz z Aten mial omawiaC ze swoimi uczniami w
gimnazjonach i na placach®. Z kolei Arystoteles pozostawit koncepcje Pierwszego

Nieruchomego Poruszyciela, bytu boskiego, wiecznego, nieruchomego, wolnego od

¢wiczeniom fizycznym Ztatwiej osiaga si¢ doskonatos¢. Daje si¢ to zauwazy¢ w rzemiostach i innych
sztukach: dzigki ciaglej praktyce rzemie$lnicy osiagaja wielka zrecznosc. FletniSci i atleci przez ciagly trud
doskonalj si¢ tak, ze gdyby rownie usilnie ¢wiczyli si¢ w dziedzinie ducha, trud ich nie bytby daremny ani
bezowocny. Méwil, ze w Zyciu w ogéle nie mozna nic osiagnaé bez éwiczenia. Cwiczenie za$§ pomaga
wszystko przezwyciezy¢. Azeby zy¢ szczesliwie, nalezy zamiast trudéw niepotrzebnych wybrac tylko trudy
zgodne z naturg (tovg xatd ooy, scil. mévoug); nieszczeScie wynika tylko z braku rozumu. Gardzenie
rozkosza mozna nauczyc¢ si¢ odczuwac jako najwigcksza przyjemnos¢, bo podobnie jak ci, ktorzy przywykli
zy¢ wérod rozkoszy, niechetnie zmieniaja tryb zycia, tak ci, ktorzy Ccwiczg si¢ w pogardzie rozkoszy,
znajdujg w tym przyjemnosc”. Diogenes Laertios, dz. cyt., s. 342-343.

61 G. Reale, Historia filozofii greckiej, dz. cyt., t. 3, s. 565.

62 Dopiero Klemens Aleksandryjski wprowadzi rozumienie ateizmu jako negacji Absolutu. Zob.
»Encyklopedia Katolicka”, t. 1, Lublin 1989, s. 1030.

63 ,,Panie, Przyjacielu nasz i wy inni, ktérzy tu mieszkacie, bogowie. Dajcie mi to, zebym pi¢cknym byt na
wewnatrz. A z wierzchu, co mam, to niechaj w zgodzie Zyje z tym, co w Srodku. Obym zawsze wierzyl, Ze
bogatym jest cztowiek madry. A ztota obym tyle miaf, ile ani unie$¢, ani udzwignac nie potrafit nikt inny,
tylko ten, co zna miar¢ we wszystkim”. Platon, Fajdros, ttum. W. Witwicki, Warszawa 1993, 14, b-c.
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potencjalnoéci i materii, ktory jest przyczyng ruchu w kosmosie®. Zatem negacja wierzen
mitologicznych nie jest tozsama z odrzuceniem Absolutu jako takiego. Analogiczna
sytuacja ma miejsce w pogladach zatozyciela Ogrodu. Wydaje sig, ze Epikur nie neguje
istnienia Absolutu i tego co boskie, ale wlasnie wystepuje przeciwko ludowemu,
potocznemu ujeciu boga oraz przeciwko platonskiej idei Dobra i Demiurga. Stawia on
swojej filozofii wyzwanie, by wyzwolita ona ludzi od ,l¢kéw przed bogami” oraz
wykazata, iz nie ma opatrznosci, ani zwigzku przyczynowo-skutkowego miedzy
cztowiekiem a béstwem (ideat autarki), co forsowat Platon”. Epikur krytykuje ludowe,
potoczne rozumienie bostw, w ktoérych wierzy sig, iz bogowie troszcza si¢ o cztowieka i
wplywaja na jego prywatny i spoleczny los. Teodyce¢ Epikura chyba najpelniej oddaje
List do Menoikeusa, w ktérym czytamy:

»Przede wszystkim uwazaj bostwo za istot¢ niezniszczalng i szczesliwa zgodnie z
powszechnym wyobrazeniem boéstwa i nie przypisuj mu cech, ktére by sig
sprzeciwialy jego nieSmiertelnosci albo byly niezgodne z jego szcze¢$ciem. Dotéz
staran, aby twoje pojecie bostwa obejmowato to wszystko, co §wiadczy o jego
niesmiertelnosci i szcze¢sdliwosci. Bogowie wszakze istnieja, i wiedza o tym jest
oczywista (sva@yng); nie istnieja jednak w ten sposob, jak to sobie ttum wyobraza;
wyobrazenia tlumu sa zmienne. Bezboiny nie jest ten, kto odrzuca bogoéw
czczonych przez ttum, lecz ten, kto podziela mniemanie ttumu o bogach. Wszak
sady tlumu nie opieraja si¢ bynajmniej na wyobrazeniach pojeciowych
(meoindetg), lecz na fatszywych domystach. Stad tez wywodzi si¢ przekonanie, Ze
bogowie zsytajgq na ztych najwi¢ksze nieszczescia, a dobrym §wiadcza najwigksze
dobrodziejstwa. Ludzie zapatrzeni bez reszty we wlasne zalety, uwazaja bogow za

podobnych do siebie, a to, co jest od nich r6zne — za obce”*.

W celu uzupelnienia nalezy doda¢, iz Cyceron, ktory by¢ moze dysponowal
wiekszym dostepem do zrédel jego tworczosci naukowej, uwazal, ze Epikur przyjmowat
istnienie bogéw, poniewaz konieczne jest istnienie jakiej$ Istoty, ktora jest najwyzsza i
najlepsza®”. W ten sposéb Mistrz z Ogrodu wpisuje si¢ w ta tradycje filozoficzna, ktéra

przyjmuje istnienie Transcendencji. Stanowi to zatem niekonsekwencj¢ jego systemu, w

ktorym dochodzi si¢ do dualizmu $miertelnej duszy ludzkiej i nieSmiertelnego Absolutu

64 Arystoteles, Metafizyka, dz. cyt., 1072 b — 1073 a.

65 Platon, Timajos, ttum. W. Witwicki, Warszawa 1993. Historycy filozofii wciaz nie sa zgodni w kwestii
ujecia Boga Platona, czy jest nim idea Dobra, czy Demiurg. Oryginalng interpretacje tego zagadnienia
przedstawia na przykiad G. Reale w swojej Historii filozofii (dz. cyt., t. 2, s. 186-188).

% Diogenes Laertios, dz. cyt., s. 632.

%7 ,,Bo i Epikur uznaje, Zze bogowie istnieja, gdyz musi istnie¢ jaka$ natura, od ktérej nie ma niczego
lepszego”. Cyceron, O naturze bogow, w: Dzieta filozoficzne, ttum. W. Kornatowski, Warszawa 1960, t. 1,
s., 67.
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w ramach jednego atomistycznego systemu”. Wydaje si¢, Ze jego stanowisko jest
zblizone do nowozytnego deizmu, w ktérym Absolut jest tylko stworca wszechswiata, ale
nie jest juz bytem, ktéory odpowiada za jego tad moralny (Wolter). Cyceron jest
przekonany, ze Epikurowi towarzyszy przeswiadczenie, Ze istnienie bogoéw jest
pierwotnym doswiadczeniem cztowieka, wyrytym w jego naturze. Do podobnego
wniosku dochodza antropolodzy kulturowi i religioznawcy obserwujacy zasady

wspotzycia spotecznego u ludéw pierwotnych®.

4.Wnioski koncowe

Epikur przezyl upadek greckiej polis, wypracowanej przez nia wizji Swiata i
formowania si¢ kultury hellenskiej. Odrzuca on systemy filozoficzne Platona i
Arystotelesa, proponujac nowe rozumienie rzeczywistosci, szczegolnie filozofii dziatania
— etyki. U Epikura etyka nie jest pochodng jego systemu naukowego — jak u Platona i
Arystotelesa — ale jest jego punktem kulminacyjnym. W ten sposob paideia jest
konsekwencjg etyki i ma uprzywilejowana pozycje¢. Etyka ta miata pelniej odpowiadac¢ na
specyfike i potrzeby 6wczesnej kultury. Na jej podstawie mozna sformutowac filozofie
wychowania. Epikur forsuje ideat ascezy, umiaru, autarki, ataraksji, aponii i inne. Glosi
tez konieczno$¢ rewizji tradycyjnego podej$cia do Absolutu, zagadnienia $mierci oraz
stosunku do polityki. Intelektualne rozumienie problematyki przyjemnosci (hedone) jest
wlasciwe antycznej kulturze i wydaje sig, iz jest wcigz aktualne, tak jak inne aspekty
epikurejskiej filozofii wychowania.

Nalezy ostatecznie spréobowac odpowiedzie¢ na pytanie, jakie wychowawcze
przestanki niesie filozofia Epikura. Wydaje sig, iz jest ona istotna na co najmniej kilku
ptaszczyznach.

Pierwsza  wiaze si¢ z  zagadnieniem  wychowania  wewnetrznego
(samowychowania) oraz samorealizacji zawodowej. Ujawnia si¢ tu znaczenie
samowychowania zdystansowane w pedagogice nowozytnej na rzecz wychowania
zewnetrznego (edukacji)’’. Wazne jest by aktywizowaé wychowywana osobe do

podejmowania wysitku, by zmierzata ona do tego, co dobre i prawdziwe, dystansujac

% Stad G. Reale wykazuje niekonsekwencje atomizmu na plaszczyznie teodycei, gdzie Epikur nie
rezygnuje z ujecia platonskiego. Por. Historia filozofii greckiej, dz. cyt., t. 3, s. 243-245.

® Zob. B. Olszewska-Dyoniziak, Czfowiek — kultura — osobowos¢. Wstep do klasycznej antropologii
kulturowej, wyd. 2, Wroctaw 2001; E. Sakowicz, Religie ludéw pierwotnych, Lublin 2009. Nalezy przytoczy¢
tu stanowisko Plutarcha, zdaniem ktorego: ,;mozna znalez¢ miasta bez muréw, nauk, praw, pozbawione
domoéw, dostatkow i pienigedzy, ale nikt nie widzial miasta, pozbawionego §wiatyn i bogoéw, i ktoére by nie
postugiwalo si¢ modlitwami, wyroczniami, oraz przysiega, lub nie skfadato ofiar dla zyskania débr, a
odwroécenia nieszcze$¢”. Cyt. Contra Colosem., Opp. t. 2, Francof. 1601, s. 1125.

70 Zob. G. L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, ttum. A. Kacmajor, A. Sulak, Gdansk
2003.
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obojetnosé, bylejakosé i rezygnacje z mys$lenia’. Paideia Epikura bedac nauka autarki i
ataraksji sktania do podjecia samowychowania zmusza nawet do péjécia ,,pod prad”.
Uczy dystansu, racjonalnego krytycyzmu. Mozna jednak postawiC aporie, czy ideal
autarki jest mozliwy we wspotczesnym globalnym $wiecie, w ktorym dazy si¢ do
unifikacji zycia indywidualnego i spotecznego?

Ponadto z racji, iz obecnie wiele os6b decyduje si¢ na wybér swojej drogi
zawodowej zgodnie z preferowanymi wzgledami ekonomicznymi, ale nie zawsze
potaczonej z osobistymi zainteresowaniami, powstaje problem dychotomii pomigdzy
wykonywang pracg a faktycznymi zainteresowaniami, ktére sg zrodtem przyjemnosci,
satysfakcji zawodowej i s3 podstawg rozwoju osobistego i zawodowego osoby. Czegsto tez
praca wykonywana bez wig¢kszego zainteresowania, nie przynosi oczekiwanych
rezultatow. Jest mato efektywna, nuzaca; wywotuje nawet agresje. Osoba ja wykonujaca
odczuwa, Ze jest w niej ,,zniewolona”, i w konsekwencji znajduje sobie hobby jako
przestrzen realizacji swoich zainteresowan i wolnosci. M. Nowak scharakteryzowal ten
problem nastepujaco:

»Wspolczesne poszukiwanie wlasnego hobby jest znakiem tego, Ze obcigzenie
cztowieka zadaniami, ktérych nie chce i nie szuka, stato si¢ tak duze, ze wlasnie
hobby to jedna droga realizacji wtasnych zadan i doswiadczenia w czynieniu
czegokolwiek, przezywania wlasnej wolnoséci. Im rzadziej we wspotczesnym
Swiecie pracy beda narzucone zadania calkowicie pomijajace indywidualng

aktywnos$¢ cztowieka, tym wigkszego znaczenia nabierze wychowanie do
9972

odpowiedzialnos$ci

Czy wobec tego Epikura filozofia wychowania nie jest préba wyjscia z tego
problemu? Czy etyka gloszaca zasadnos$¢ kierowania si¢ rozumng przyjemnoscia oparta
na rachunku ,korzysci” nie jest zacheta do tego by wybrac to, co nas intelektualnie i
moralnie realizuje? W Swietle etyki Epikura mozna odpowiedzie¢ twierdzaco, ale ze
swiadomoscia, iz wybor tego, co pozwala si¢ osobie zrealizowac, wigze si¢ oczywiscie z
pewnymi wyrzeczeniami.

Po wtoére wydaje sig, iz zgodnie z sugestig F. W. Bednarskiego z jego komentarza
do Traktatu o uczuciach Tomasza 2z Akwinu, teori¢ wychowania nalezatoby
skonstruowa¢ w oparciu o rado$¢ i przyjemnos¢. Wtasnie przez przyjemnos¢ wigzac

proces wychowania z tym co szlachetne, cnotliwe i dzielne™. Mozliwe, iz takie wtasnie

I M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Lublin 1999, s. 584.

2 Tenze, Wychowanie do wolnosci i odpowiedzialnosci, w: Wychowanie personalistyczne, red. F. Adamski,
Krakéw 2005, s. 359.

3 F. W. Bednarski, Objasnienia, w: Tomasz z Akwinu, Suma teologiczna, Uczucia, t. 10, ttum. J. Bardan,
Londyn 1967, s. 317.
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ujecie wychowania przedstawia paideia zalozyciela Ogrodu, gdyz zgodnie z jego

definicja wychowanie to: ,,prowadzenie przez zycie”’".

Epikur’s die Philosophie der Erziehung

Zusammenfassung

Epikur (342-271) erlebte den Zusammenbruch der griechischen Polis und entwickelte
durch seine Sicht der Welt die Bildung der hellenischen Kultur. Er lehnt die
philosophischen Systeme von Platon und Aristoteles ab, indem er ein neues Verstindnis
der Realitit, der Philosophie der Haltung und des Wirkens des Menschen — Ethik -
darstellet. Die Ethik von Epikur ist nicht von dem wissenschaftlichen System abgeleitet —
wie Platon und Aristoteles es behaupten — ist aber ihr Ho6hepunkt. Auf diese Weise ist die
Ethik eine Folge der Paideia und verfiigt iiber eine privilegierte Stellung. Diese Ethik hat
auf die spezifischen Merkmale und Bediirfnisse der gegenwirtigen Kultur bessere
Antworten, die auf der Grundlage der Philosophie der Erziehung basieren werden
koénnen. Epikur setzt das Ideal der Askese, Ruhigstellen, Autarkie, Ataraxia, Aponia und
andere durch, verkiindet die Notwendigkeit der Uberpriifung der traditionellen Ansitze
fir das Absolute behandelt, das Thema des Todes und der Beziehung zur Politik. Das
intellektuelle Verstindnis der relevanten Fragen in der Antik ist Vergniigen (Hedone),
und es scheint, dass es noch heute giiltig, wie bei anderen Aspekten der Epikureer

Philosophie der Erziehung, ist.

74 Diogenes Laertios, dz. cyt., s. 666.
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Marcin Wasilewski
Uniwersytet £.0dzki

Platon w doksografii pedagogicznej: od Tennemanna do Jaegera

Termin ‘doksografia’ uzywany jest przez hellenistow w znaczeniu ‘zbioréow
tekstow zawierajacych informacje na temat greckiej filozofii antycznej’, a samo to
pojecie wywodzi si¢ od Hermanna Dielsa i jego przetomowej pracy Doxographi
graeci'. Jednakze w wéréd historykéw filozofii i historykéw myséli pedagogicznej utarta
si¢ takze szersza konotacja nazwy ‘doksografia’, na oznaczenie - zgodnie z etymologia
tego stowa — ‘opisu pogladéw’ poszczegdlnych myslicieli. Badania metahistoryczne w
pedagogice, a wiec badania m.in. réwniez dziejow owych ‘opisow pogladow’, zostaly
zaprojektowane metodologicznie przez Stawomira Sztobryna. Badacz ten dat takze
wyktadni¢ metahistoryczng polskich badan nad mysla pedagogiczng z pierwszej
potowy XX wieku’, w tym pedagogicznych badan nad Platonem. W ponizszym
przegladzie pominiemy wiec te kwestie, koncentrujac si¢ przede wszystkim na
pracach starszych i powstatych poza obrebem kultury polskiej. Mamy tu na celu
jedynie zasygnalizowanie interesujacego obszaru badawczego dla dalszych eksploracji
W ujeciu metahistorycznym.

Pedagogiczne interpretacje Platona byly (i s3) zazwyczaj uzaleznione od
filozoficznych wyktadni jego mysli. Historyk filozofii antycznej Giovanni Reale
wyréznia dwie dominujace w poszczegolnych okresach dziejowych interpretacje
filozofii Platona: metafizyczno-gnoseologiczng oraz religijng , i sadzi iz w wieku XX-
tym:

»l---] pojawita si¢ trzecia [interpretacja — M.W.], oryginalna i sugestywna,
ktora istote platonizmu dostrzegla w tematyce politycznej albo lepie;j:
etyczno-polityczno-wychowawczej, tzn. w tematyce ktéra w przesztosci

» oraz

niemal zupelnie pomijano lub nie doceniano jej wtasciwego znaczenia
iz ,,[...] decydujacy [dla tej interpretacji — M.W.] krok zrobit Jaeger: udato mu

sie wykazac¢, aczkolwiek niekiedy przesadzil, Ze problematyka polityczna

I M. Wesoty, Doksografia grecka, w: Powszechna encyklopedia filozofii, red. A. Maryniarczyk, t. 10, Lublin
2009, s. 136.

2 S. Sztobryn, Polskie badania nad mys$lg pedagogiczng w latach 1900-1939. Ujecie metahistoryczne, Y.6dz
2000, tegoz, Historiografia edukacyjna i jej metodologia, w: Podstawy metodologii badari w pedagogice,
red. S. Palka, Gdansk 2010.

3 G. Reale, Historia filozofii starozytnej, ttum. E.I. Zielinski, t. 2, Lublin 2001, s. 70.
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stanowi nie tylko centrum zainteresowania Platona — czfowieka, lecz jest
takze istotg samej filozofii platoriskief™.
Powyzszy poglad G. Reale’go jest wysoce dyskusyjny. Wydaje si¢, Ze sednem

interpretacji wybitnego filologa Wernera Wilhelma Jaegera jest ukazanie pajdeutyczne;j
(wychowawczej), a nie politycznej intencji filozofii Platona. (Préba analizy zatozen
badawczych W. Jaegera zostanie przedstawiona nizej). Wbrew temu, co sadzi Reale,
poczawszy od konca XVIII w. ukazal si¢ szereg rozpraw poswieconych pogladom
pedagogicznym Platona. Chronologicznie rzecz biorac, na pierwszym miejscu
wymieni¢ nalezy Wilhelma Gottlieba Tennemanna, ktéry w dziele System
der Platonischen Philosophie (1792 — 1795) przedstawit z perspektywy kantowskiej
filozofi¢ Platona jako system doktryn. W. G. Tennemann wyréznia u Platona filozofi¢
teoretyczng oraz filozofi¢ praktyczna, ktora dzieli na etyke, polityke i nauke o
wychowaniu (,,Erziechungswissenschaft”), te ostatnia omawia w osobnym rozdziale’.
W. G. Tennemann sadzi, ze Platon okreslit ,die ersten Grundlinien zu einer Theorie
der Erziehung” (pierwsze zarysy dla teorii wychowania). Z podobnej perspektywy
rozpatruje pedagogike Platona Alexander Kopp w rozprawie Platons
Erziehungslehre als Paedagogik fiir die Einzelnen und als Staatspaedagogik oder
dessen praktische Philosophie (1833). A. Kopp przedstawia Platonska nauke o
wychowaniu jako pedagogike szczegétows i pedagogike polityczna, poswieca takze
uwage andragogice Platona’.

W tzw. programach niemieckich gimnazjéow klasycznych ukazaly si¢ prace:
Ludwika Wittmana Erzichung und Unterricht bei Platon (1868)", A.
Dreinhoefera Das Erzichungswesen bei Plato (1880)° oraz Antoniego
Drygasa Platons Erzichungstheorie nach seinen Schriften (1880)°. A. Drygas
analizuje w pismach Platona wyksztalcenie ogélne (,allgemeine Bildung”) i
wyksztatcenie wyisze (,,hohere Bildung”), dochodzac do wniosku, ze ,,[...]
eingerichtete Staat ist also die realisierte Idee des h6échsten Gut; das Mittel aber [...] ist

9910

— die Erziehung””. Uwaza wigc, ze dla Platona wychowanie byfo $rodkiem do
ustanowienia panstwa jako urzeczywistnienia idei najwyzszego dobra. W roku 1880

zostal rowniez opublikowany esej Richarda Lewisa Nettleshipa The

4 Tamze, s. 281.

5W. G. Tennemann, System der Platonischen Philosophie, Leipzig 1794, Bd. 3, ss. 249-262.

¢ A. Kopp, Platons Erziehungslehre als Paedagogik fiir die Einzelnen und als Staatspaedagogik oder
dessen praktische Philosophie, Minden und Leipzig 1833.

7 L. Wittman, Erziehung und Unterricht bei Platon, Griessen 1868.

8 A. Dreinhoefer, Das Erziehungswesen bei Plato, Marienwerder 1880.

9 A. Drygas, Platons Erziehungstheorie nach seinen Schriften, Schneidemiil 1880.

10 Tamze, s. 29.
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Theory of Education in Plato’s ‘Republic”, poéwiecony analizie pogladéow
pedagogicznych Platona w Politei. Korneli Juliusz Heck w 1888 roku
publikuje rozprawke Wyobrazenia pedagogiczne Platona”. K. ]J. Heck prezentuje
poglady pedagogiczne Platona w Politei i w Prawach poddajac je krytyce z punktu
widzenia pedagogiki konca XIX wieku. Jak pisze ,,[...] nie kusitem si¢ o ocenienie
wyobrazen Platonowych ze stanowiska starozytnych [...]. Chodzito mi wytacznie o
samo zestawienie i wykazanie réznicy pomiedzy systemem Platona a nowozytnymi

naszymi wyobrazeniami”"

. Koncepcji pedagogiki spotecznej doszukal si¢ u Platona
przedstawiciel neokantowskiej szkoly marburskiej Paul Natorp w pracy Platos
Staat und die Idee der Sozialpaedagogogik (1895)". W poczatku wieku XX
zainteresowanie pogladami pedagogicznymi Platona w obszarze kultury niemieckiej
nie tylko utrzymuje si¢, ale i nabiera nowej dynamiki. Ukazuja si¢ prace A.
Mazarakisa (1900)°, W. Schroedera (1907), G. Lidke’go (1908)", K.
Stenberga (1924)%, 0. Stihlina (1921)", W. Pohla (1926)*.

W wieku XIX i pierwszym dziesigcioleciu wieku XX uczeni starali sig
zrekonstruowaC poglady pedagogiczne Platona i ewentualnie odnies¢ je do
wspolczesnej wiedzy pedagogicznej. Lata 20-te XX wieku przynosza juz prace
dowodzace ,aktualno$ci” mysli pedagogicznej Platona (K. Stenberg, O. Stihlin). W
roku 1928 ukazata si¢ (jako XII tom serii ,,Der grossen Erzieher”) nowatorska
rozprawa Juliusa Stenzla Platon der Erzieher'. ]J. Stenzel, opierajac si¢ na
informacjach zawartych w Liscie VII Platona, uznal ze gléwnym zamystem jego
filozofii i dziatalnosci bylo wychowanie kregu przyjaciél, ktorzy mieli zreformowac
system polityczny, przede wszystkim w Atenach. Dziatalno$¢ Akademii pojmowal za$
jako ,,Gemeinschaft der freien Paideia” (wspolnote wolnej paidei)”. To nowe ujecie,

akcentujace polityczno-pajdeutyczng intencje filozofii Platona, byto mozliwe dzigki

1 R. L. Nettleship, The Theory of Education in Plato’s ‘Republic’, “Hellenica 1880.

12 K. J. Heck, Wyobrazenia pedagogiczne Platona, Lwow 1888.

13 Tamze, s. 4.

14 P. Natorp, Platos Staat und die Idee der Sozialpaedagogogik, Berlin 1895.

15 A. Mazarakis, Die platonische Pidagogik systematisch und kritisch datgestellt, Ziirich 1900.
16 \. Schroeder, Platonische Staatserziehung, Geestemiinde 1907.

17 G. Liidke, Ueber das Verhiltnis von Staat und Erziehung in Platos Politeia, Erlangen 1908.
18 K. Stenberg, Moderne Gedanken iiber Staat und Erziehung bei Plato, Berlin 1920.

19 Q. Stdhlin, Grundfragen der Erziehung und Bildung bei Platon und in der Gegenwart, Erlangen 1921.
20 W. Pohl, Platonische Erziehungsweisheit, Regensburg 1926.

21]. Stenzel, Platon der Erzieher, Leipzig 1928.

22 Tamze. Por. T. Sinko, Literatura grecka, t. 1, cz. 2, Krakoéw 1932, s. 597.
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uznaniu przez J. Stenzla autentycznoéci Listu VIF®. W tym samym roku (1928) ukazat
sie roéwniez pierwszy tom monografii Platona autorstwa Paula Friedldndera pt.
Platon. Eidos-Paideia-Dialogos”. P. Friedlinder nie rozpatruje filozofii Platona
poprzez etapy jego zycia, lecz z punktu widzenia pewnych centralnych kategorii, jak
»Daimon”, ,,Sokrates bei Platon”, ,Ironie”, ,,Dialog”, ,,Mythos”. Za jeden z takich
gtéwnych osrodkéw duchowych uznaje Akademig™.

W Niemczech lat 30-tych i 40-tych poglady pedagogiczne i polityczne Platona
cieszyly sie¢ takze znacznym zainteresowaniem ,uczonych” zwigzanych z ruchem
nazistowskim. Przyktadem tego typu fascynacji moze byc¢ dysertacja Otto Zwega z
roku 1938, pt. Platons politische Erziehungstheorie im Lichte des Nationalpolitischen
Erziehungsgedankens®. Takze wczeéniejsza praca Kurta Hildebrandta z 1933 roku
(Platon. Der Kampf des Geistes um die Machft), zawierajaca rozdzial poswigcony
kwestiom wychowawczym w dialogu Laches (pt. Die Erzeugung der Erzieher), niesie
w sobie tadunek patetycznych emocji, ktére w owym czasie dochodzily do glosu w
rodzacej si¢ III Rzeszy”'.

W roku 1943 ukazuje si¢ drugi tom monumentalnej pracy Wernera
Wilhelma Jaegera Paideia: the ideals of Greek culture”, ktéry niemal w catoéci
poswiecony byt Platonowi. W 1944 ten tom wydany zostaje w Niemczech. Ta czes¢
Paidei W. Jaegera jest kontynuacja tomu pierwszego, ktory ukazal si¢ w Niemczech w
roku 1934: Paideia. Die Formung des griechischen Menschen”, i juz w latach 30-tych i
40-tych byt wznawiany, przektadany i wydawany w wielu krajach. Poniewaz dzieto to
miato i ma wielki wplyw na pedagogiczne interpretacje Platona, warto przyjrzec sie
zatozeniom metodologicznym, ktére przyswiecaty pracy niemieckiego uczonego. Na

podstawie wypowiedzi W. Jaegera w przedmowach do niemieckich i angielskich

23 J. Stenzel uznat autentycznos$¢ tego listu idac za zdaniem Ulricha Wilamowitza, Platon, t. 1-2, Berlin 1919.
U. Wilamowitz w swojej biografii Platona osnowa opowiesci o jego Zyciu czyni informacje zawarte wtasnie
w Liscie VII.

24 P. Friedlidnder, Platon. Eidos — Paideia — Dialogos, Betlin und Leipzig 1928.

25 Tamze, ss. 98 — 124.

26 Zob. M. Trojanowski, Destructio magna Popperi. O popperowskiej interpretacji Platona, Berlin 2004, s.
62 oraz tegoz Platon jako Fiihrer. Polityczny platonizm w Niemczech 1918-1945, Berlin 2006.

27 K. Hildebrandt, Platon. Der Kampf des Geistes um die Macht, Berlin 1933. (Za udost¢pnienie mi tej
ksigzki skfadam niniejszym podzigkowania prof. Marianowi Wesotemu).

28 W. Jaeger, Paideia: the ideals of Greek culture, trans. G. Highet, Cambridge 1944. Tom II ukazal si¢
najpierw w jezyku angielskim, poniewaz W. Jaeger w roku 1936 wyemigrowat, za zgoda wtadz, do Stanow
Zjednoczonych, z pobudek raczej osobistych (jego druga zona byta Zydéwka), niz écisle politycznych. Por.
P. Jaroszynski, Werner Wilhelm Jaeger, w: Powszechna Encyklopedia Filozofii, t. 5, Lublin 2004, s. 164.

2 W. Jaeger, Paideia. Die Formung des griechischen Menschen, Betlin 1934. Wyd. pol. catosci: W. Jaeger,
Paideia. Formowanie cztowieka greckiego, tt. M. Plezia, H. Bednarek, Warszawa 2001.
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wydan Paidei, oraz analizy owego dzieta, mozna zrekonstruowac nastepujace
zafozenia metodologiczne:

1. Wzorzec kultury w sensie humanistycznym (prawdziwej kultury)
wlasciwy ludom Zachodu (w przeciwienstwie do ludéw Wschodu, w
przypadku ktorych tylko przez analogi¢ mozna moéwic o ich ,kulturze w
sensie antropologicznym”, czyli ich sposobie zycia lub charakterze) jest
wytworem starozytnych Grekow.

2. Istota kultury w sensie humanistycznym (kultury Zachodu
zapoczatkowanej  przez Grekow) jest  wytworzenie  idealu
czlowieczenstwa, z zamiarem ksztatftowania (formowania) cztowieka
wedtug tego ideatu.

3. Tak rozumiany ideal cztowieczenstwa reprezentowany jest w literaturze
Grekow.

4. Ideat cztowieczenstwa (ideal kulturowy) w literaturze greckiej okresu
archaicznego (VIII — VI w. p.n.e.) reprezentowany jest przez pojecie
arete, i jest wytworem greckiej szlachty (poetoéw i prawodawcow).

5. W okresie klasycznym (V w. p.n.e.) zmieniony ideat kulturowy zostal w
sposob swiadomy okreslony przez sofistow pojeciem paideia (stowo to
wczesniej znaczylo jedynie ,,wychowywanie dzieci”).

6. Grecki ideat cztowieczenstwa (paideia) w najdoskonalszy sposob zostat
wyrazony w paidei Platona, w ktorej osiagaja kulminacj¢ (najwyzszy
rozwoj) wszystkie najwazniejsze tendencje paidei (kultury) Grekow.

Powyzsze zatozenia sa, jak si¢ wydaje, wyrazem przekonan historiozoficznych W.
Jaegera, i s3 jednym z mozliwych punktéw widzenia. Z pewno$ciag mozna je uznac za co
najmniej dyskusyjne, jesli nie kontrowersyjne. Jesli zas§ chodzi metod¢ badania W.
Jaegera, to Paideia jest przyktadem mistrzowskiego stosowania metody ewolucyjnej”
oraz historii pojec. W mysl zatozenia, ktoére wyzej oznaczone jest numerem 6, W. Jaeger
staral si¢ wykazac, ze w dialogach Platona, a zwlaszcza w Politei, zbiegaja si¢ wszystkie
najwazniejsze nurty greckiej kultury. W warstwie narracyjnej swego dzieta stosuje takze
W. Jaeger historiozoficzng (Heglowska) kategori¢ ,,konieczno$ci dziejowej”. Po Jaegerze
nikt juz nie mo6gt lekcewazy¢ problematyki pajdeutycznej klasycznej Hellady w ogole, a
u Platona w szczegoélnosci. Dzieto to wiec otwiera zupelnie nowy rozdzial w dziejach

pedagogicznej recepcji, adaptacji i interpretacji Platona.

30 Metod¢ ewolucyjna stosowat W. Jaeger juz wczesdniej, w swej interpretacji Arystotelesa. Por. jw. M.
Plezia, Przedmowa ttumacza do tomu I, s. 19 — 20.
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Krzysztof Ratajczak
Uniwersytet im. A. Mickiewicza
w Poznaniu

Dzieje sredniowiecznego szkolnictwa w naukowych czasopismach
polskich XIX i poczatkéw XX wieku (do 1918 t.) oraz ich
dostepnos¢ w zbiorach bibliotek cyfrowych

Rozw6j polskiego czasopismiennictwa naukowego nastapit dopiero w drugiej
potowie XIX w., a zwigzany byl z powstawaniem instytucji naukowych, takich jak
Towarzystwo Naukowe w Krakowie, wydajace w latach 1817-1871 ,,Rocznik Tow. Nauk w
Krakowie” przeksztatcone nastgpnie w Akademi¢ Umiejetnosci, wydajaca ,,Rozprawy
AU” oraz ,Sprawozdania z Czynnoséci i Posiedzen AU”; Towarzystwo Mito$nikow
Historii i Zabytkéw Krakowa, wydajace od 1897 r. ,,Rocznik Krakowski”. We Lwowie
powotane w pazdzierniku 1886 r. Towarzystwo Historyczne wydawalo ,Kwartalnik
Historyczny” — pierwszy numer ukazat si¢ w roku 1887. Lwowskie $rodowiska
inteligenckie integrowalo tez zalozone w 1868 r. Towarzystwo Pedagogiczne, ktérego
organem prasowym byto czasopismo ,Szkota”. Stolica Galicji byta takze miejscem
wydawania ,,Przegladu Pedagogicznego”, dwutygodnika ukazujacego si¢ od 1882 r. oraz
poczytnego, zwlaszcza wéréd nauczycieli szkét érednich ,,Muzeum” (od roku 1885)%. W
Warszawie gléwnym periodykiem byta ,,Biblioteka Warszawska” (od 1841 r.), w 1905 r.
zalozono natomiast ,Przeglad Historyczny”’. Poczytnym periodykiem byto tez
»Ateneum” wydawane od 1841 r.*. Pismo to adresowane bylo do polskiej inteligencii,
miato charakter encyklopedyczny, starajac si¢ objac rézne aspekty nauki. W zaborze
pruskim najwazniejszymi czasopismami naukowymi byly ,,Roczniki Towarzystwa
Przyjaciét Nauk Poznanskiego” (od 1860 r.) oraz ,,Zapiski Towarzystwa Naukowego

Torunskiego” i ,,Roczniki TNT” od 1878 t.°. Do listy waznym periodykéw naukowych

1 Wtasciwg dziatalno$¢ AU rozpoczeta w 1873 r. zob. K. Tymieniecki, Zarys dziejow historiografii polskiej,
Krakéw 1958, s. 46.

2 Por.: A.F. Grabski, M.H. Serajski, Historiografia, [w:] Historia nauki polskiej, red. B. Suchodolski, t. IV:
1863-1918, cz. 3, red. Z. Skubata-Tokarska, Wroctaw 1987, s. 578-658 oraz L. Zasztowt, Popularyzacja nauki.
Publikacje ksigzkowe i czasopisma, [w:] tamze, t. IV, cz. 1-2, red. Z. Skubata-Tokarska, Wroctaw 1987, s.
599 i nn.

3 Zob. J. Maternicki, Historiografia polska XX wieku, cz. 1: Lata 1900-1918, Wroctaw 1982, s. 20 i nn.

4 Z. Kmiecik, Czasopismo ,,Ateneum’ (1876-1901) oraz jego oblicze spoteczne i naukowe, Wroctaw 1985.

5 Zob. zestawienia bibliograficzne: Bibliografia historii Polski XIX wieku, red. S. Ploski, t. 1: 1815-1831,
Wroctaw 1958; S. Karwowski, Czasopisma wielkopolskie. Czes¢ pierwsza: 1796-1859, Poznan 1908;
Bibliografia polska 1900-1918, ,,Przeglad Historyczny” 21 (1917-1918). Zob. takze: H. Barycz, Rozwdj
historii oswiaty, wychowania i kultury w Polsce, Krakow 1949; S. Sztobryn, Polskie badania nad mysla
pedagogiczng w latach 1900-1939 w swietle czasopismiennictwa. Ujecie metahistoryczne, £.6dz 2000.
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nalezy zaliczy¢ takze ,,Rocznik Biblioteki Zakladu Narodowego im. Ossolinskich we
Lwowie” wydawany od 1828 r. Kwerendg na potrzeby tej analizy poddano szereg innych
periodykéw, ktore jednak nie odegraly powazniejszej roli w rozwoju polskiej
historiografii o§wiatowej, zasygnalizowano jedynie artykuly istotne dla analizowanej tu
tematyki badawczej. Zawarto$¢ wymienionych czasopism byta dzietem po czesci
historykéw zawodowych, zwigzanych z Uniwersytetem Jagiellonnskim, czy z jednym z
istniejacych w Krakowie, Poznaniu, Toruniu, Warszawie towarzystw naukowych, po
czg¢sci natomiast owocem naukowych dociekan historykéw-amatoréw i mitosnikow
historii.

Na taki stan rzeczy ztozyly si¢ liczne przyczyny. Na plan pierwszy wysunacC nalezy
brak silniejszych o$§rodkéw naukowych, zwlaszcza uniwersytetow, ktore stymulowaly by
proces ksztalcenia zawodowych historykéw. Polskie uczelnie wyzsze poddawane byly w
analizowanym okresie rozlicznym szykanom, czg¢sto utrudniajacym wtasciwg dziatalnos¢
naukowg. Dalszym problemem byly kwestie natury politycznej, skutkujace miedzy
innymi brakiem w poszczegélnych zaborach jednolitych mozliwosci pracy badawczej,
niejednolitg polityke o$wiatowa zaborcow. Ze strony Polakéw nie sprzyjaly spogladaniu
w zamierzchta przeszto§¢ dziatania zmierzajace do odzyskania niepodleglosci i silg
rzeczy koncentracja na historii najnowszej. Zaréwno autoréw, jak i czytelnikéw
interesowaly kwestie biezace, zwigzane cho¢by z nurtem modernistycznym®, do dziejow
dawniejszych odwolywano si¢ z mniejsza intensywnos$cia. Zajmowano si¢ wowczas
gtownie historig polityczng, cho¢ coraz cze¢sciej podejmowano proby ,integralnego”
podejécia do badan historycznych. Zajmowano si¢ przy tym gtéwnie historia Polski, a
zwlaszcza dziejami prawa, Kosciola, spoteczenstwa i wreszcie nauki i o$wiaty. Wérod
publikacji naukowych $redniowiecze nie bylto zbyt mocno reprezentowane, a dotyczy to
zwlaszcza interesujacej nas tematyki szkolnej i edukacyjne;j. Jest to poniekad frapujace,
jesli zwazy¢ na przyktad spore zainteresowanie antykiem, a podzniej pedagogika
renesansows’. Warto podkresli¢, ze apel o nalezyte traktowanie tej tematyki badawczej
wystosowano juz w 1809 r. w ,Pamietniku Warszawskim”, byt to mianowicie ,,Prospekt

historii narodu polskiego”. W odpowiedzi, juz w 1816 r. J. Lelewel opublikowat w

¢ J. Kolbuszowska, Mutacja modernistyczna w historiografii polskiej: przefom XIX i XX wieku, ¥.6dz 2005.

7 Zob. np. A. Danysz, Swigty Hieronim i §wigty Augustyn a literatura $wiecka, ,,Eos” 1900, s. 92-112. Tekst
ten opublikowany zostal takie w pracy: Polskie badania nad myslg pedagogiczng w latach 1900-1939.
Parenga. Wstep S. Sztobryn, oprac. S. Sztobryn, M. Switka, Gdansk 2006, s. 219-236.

8 W. Smolenski, Szkofy historyczne w Polsce. GIéwne kierunki pogladoéw na przesztosé, Warszawa 1986, s.
43 i nn.; K. Tymieniecki, Zarys dziejow historiografii polskiej, Krakow 1958, s. 36 i nn.; tenze,
Dziejopisarstwo okresu sredniowiecznego w latach 1886-1936, ,,Kwartalnik Historyczny” 51 (1937), s. 258-
288.
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»Tygodniku Wilenskim” studium o dziejach polskiego szkolnictwa’. Apel o powazne
traktowanie narodowej historii poskutkowal réwniez pomnozeniem liczby publikacji
zrodtowych, na bazie ktérych opracowano nastepnie szereg publikacji naukowych.
Koniecznych materiaté6w zrédtowych dostarczyly wydawnictwa takie jak Kodeks
Dyplomatyczny Wielkopolski, wydawany przez hrabiego Edwarda Raczynskiego w
Poznaniu, czy tez wydania konstytucji i kanonéw polskich synodéw prowincjonalnych i
diecezjalnych”.

Wedtug obliczen Jerzego Maternickiego w latach 1900-1918 opublikowano tacznie
ponad 2800 rozpraw i artykutéw, z czego 851 dotyczyto Sredniowiecza. W tej liczbie
jednak zaledwie 10 wedlug tegoz autora (co zostanie skorygowane w ponizej analizie)
dotyczyto spraw oswiaty. Wyraznie pokazuje to specyfike¢ ukierunkowania badawczego
polskich historykéw. Nie oznacza to bynajmniej zupetnego braku zainteresowania.
Autorzy prac poswieconych Sredniowiecznemu szkolnictwu wydawali bowiem gléwnie
obszerne publikacje ksigzkowe — czego przyktadem s3 monografie autorstwa Joachima
Lelewela', Jozefa Szujskiego”, Antoniego Mateckiego”, Jézefa Lukaszewicza czy
Antoniego Karbowiaka®. Dziejami kultury i o§wiaty interesowali si¢ zreszta takze Hugo
KoMataj*, Jan Sniadecki”, Jézef Sottykiewicz”, Jerzy Samuel Bandkie".

Czotowym os$rodkiem badan nad historiag oswiaty byta w interesujacym nas

okresie Akademia Umiejetnosci, taczaca z woli Jozefa Szujskiego dzieje oswiaty z

? J. Lelewel, Oswiecenie i nauki w Polsce az do czasu zaprowadzenia w niej druku, ,,Tygodnik Wilenski”
1816. Praca ta ukazala si¢ réwniez w postaci ksigzkowej zob. przyp. 10.

10 Dla przyktadu: Antiquissimae constitutiones sinodales provinciae Gnesnensis. Maxima ex parte nunc
primum e codicibus manu scriptis typis mandata, ed. R. Hube, Petropoli 1856.

11 J. Lelewel, Oswiecenie i nauki w Polszcze aZ do czasu wprowadzenia do niej druku, [w:] tegoz, Polska
wiekow Srednich, t. 4, Poznan 1851.

12 J. Szujski, Dzieje oswiaty w Polsce przed Kazimierzem Wielkim, w: tegoz, Dziefa, seria II, t. 8, Krakow
1888, s. 292-328.

13 A. Matecki, Klasztory i zakony w obrgbie wiekow Srednich, ,,Przewodnik Naukowy i Literacki”, t. 2, 1875
14 ]J. Lukaszewicz, Krotki opis historyczny kosciofow parochialnych, kosciétkéw, kaplic, klasztorow,
szkotek parochialnych, szpitali i innych zaktadéw dobroczynnych w dawnej dyecezyi poznanskiej, t. 1-3,
Poznan 1858-1863.

15 A. Karbowiak, Dzieje wychowania i szkét w Polsce w wiekach $rednich, t. 1-3, Petersburg 1898

16 H. KoMataj, Stan oswiecenia w Polsce w ostatnich latach panowania Augusta III (1750-1764), t. 1-2,
Poznan 1881.

17§, Sniadecki, Pisma rozmaite, t. 1: Zywoty uczonych Polakéw, Warszawa 1818.

18 J. Sottykiewicz, O stanie Akademii Krakowskiej od zalozenia jey w roku 1347 az do terazZniejszego czasu
krotki wykfad historyczny...na posiedzeniu publicznem Szkoly Giéwnej dnia 10 maja roku 1810 podany,
Krakéw 1810.

19 J.S. Bandkie, Historia Biblioteki Uniwersytetu Jagielloriskiego w Krakowie, Krakow 1821.
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dziejami literatury”. Os$wiata $redniowieczna byta przedmiotem badan historykéw
warszawskich — np. w latach 1903-1907 wydano tylko 5 prac na ten temat”.

Znaczacy wzrost zainteresowania historig szkolnictwa nastapil wraz z publikacja
przez Antoniego Karbowiaka monumentalnych ,,Dziejéw wychowania i szkét w Polsce w
wiekach $rednich””. Karbowiak potozyl duze zastugi dla interesujacego nas tematu. W
»Przegladzie Powszechnym” w 1897 r. opublikowat wazne studium poswigcone szkolnej
edukacji Piastéw, analizujac pierwsze polskie szkoty”. Konsekwentnie publikowat na
tamach ,,Rocznika Towarzystwa Naukowego Torunskiego” oraz ,Kwartalnika
Historycznego” szereg studiow poswigconych dziejom szkét w poszczegélnych

dzielnicach dawnej Polski. Przyktadem takich prac s3 ,,Szkota katedralna kujawska w

924 925

wiekach $rednich””, czy ,,Szkoly diecezji chelminskiej w wiekach $rednich””. Temat
szkot katedralnych kontynuowat publikujac na famach ,,Muzeum” w 1898 r. artykut na
temat szkoly krakowskiej. Osobny tekst poswiecit szkotom parafialnym w polskim
éredniowieczu®, a takze nauczycielom szkolnym”. Karbowiaka interesowala takze
edukacja sSwieckich elit, czego §wiadectwem jest rozprawa pt. ,,Przywileje szlacheckie i
ich wplyw na rozwd6j oswiaty w Polsce” (,,Muzeum”, 1905 r.). Wszechstronna analiza
metod ksztatcenia oraz lektur czytywanych w $redniowiecznych szkotach zaowocowata z
kolei artykutem w specjalistycznym czasopiémie dla nauczycieli ,,Szkota”?.

Waznym obszarem badawczym uczonego zwigzanego z Uniwersytetem
Jagiellonskim byly naturalnie dzieje krakowskiej uczelni. Pisat o tradycjach ubioru
studenckiego i profesorskiego®, zebral wzmianki o kobietach wspierajacych Uniwersytet,

analizowat takze ksiegi immatrykulacji i promocji krakowskich®. Na temat dziejow U]

20 J. Hulewicz, Dziatalnos¢ wydawnicza Akademii Umiejetnosci w Krakowie w zakresie historii literatury
polskiej oraz historii oswiaty i szkolnictwa w Polsce w latach 1873-1918, ,,Pamie¢tnik Literacki” 51 (1960), z.
1-2, s. 45-104.

21 J.K. Kochanowski, Dziejopisarstwo polskie w latach 1903-1907, ,,Przeglad Narodowy” 2 (1909), t. III, z. 3,
s. 2721 n.

22 A. Karbowiak, Dzieje wychowania i szkot w Polsce w wiekach srednich, t. 1-3, Petersburg 1898.

23 A. Karbowiak, Wyksztafcenie szkolne laikow, zwtaszcza Piastowiczoéw, od 966 do 1364 r., ,,Przeglad
Powszechny” 3 (1897), s. 410-433.

24 A. Karbowiak, Szkofa katedralna kujawska w wiekach Srednich, ,Kwartalnik Historyczny” 12 (1898), s.
763-7717.

25 A. Karbowiak, Szkoly diecezji chetminskiej w wiekach srednich, ,,Roczniki TNT” 6 (1899).

26 A. Karbowiak, Szkoly parafialne w Polsce XIII i XIV wieku, ,,Rozprawy AU, Wydziat Filologiczny” 25
(1896), s. 356-366. 1897, s. II, t. 10, s. 292-360.

27 A. Karbowiak, Klecha w XVI wieku, ,,Przeglad Powszechny” 1898, nr 3

28 A. Karbowiak, Zestawienie i ocena najstarszej naszej ksigzki szkolnej, ,,Szkota” 1898, nr 23, s. 205-208; nr
24, s.213-217.

2 A. Karbowiak, Stréj Zakow Uniwersytetu Jagielloriskiego w XV-XVI wieku, ,,Przeglad Powszechny” 1886,
s. 205-215.

30 A. Karbowiak, Kobieta w Uniwersytecie Jagielloiskim w XV wieku, ,,Muzeum” 1904; tenze, Studia
statystyczne z dziejow Uniwersytetu Jagiellotiskiego 1433/1434-1509/1510, ,,Archiwum dla Historii
Literatury Polskiej Akademii Umiej¢tnosci” 12 (1910).

92



publikowat tez w , Kwartalniku Historycznym” Aleksander Briickner’. Autor ten pisat
takze o istotnym z punktu widzenia nauczania religijnego Kosciota polskiego wiekow
érednich zbiorze kazan — Kazaniach §wigtokrzyskich®. O uczniach szkét krakowskich
oraz studentéw tamtejszego uniwersytetu pisat takze Ignacy Polkowski>.

Wiele kwestii dotyczacych o$wiaty Sredniowiecznej poruszali ksi¢za, ktorzy parali
si¢ historig amatorsko, cz¢sto niestety bez nalezytego przygotowania metodologicznego.
Niemniej podejmowali oni Zmudne czg¢sto badania, przynoszace sporo materiatu
zrodtowego. Jednym z takich duchownych byt ksiadz Jozef Metlewicz, publikujacy na
tamach ,Pamigtnika Religijno-Moralnego” artykuly na temat historii koscielnego
prawodawstwa, obejmujacego naturalnie rowniez kwestie edukacyjne. Zwraca uwage
cykl publikacji w latach 1851-1854 na temat synodow teczyckich z XIII w., ktére wplynety
znaczaco na stan polskiego szkolnictwa parafialnego, regulujac m.in. kwestie wymagan
stawianych nauczycielom, w tym obowigzek znajomosci jezyka polskiego™. Ksiadz
Fabisz interesowat si¢ z kolei kwestia poczatkéw polskiego szkolnictwa parafialnego™.

Znaczacy wplyw na iloé¢ i jako$¢ publikacji poSwigconych $Sredniowiecznemu
szkolnictwu wywarli nauczyciele szkolni, z ktérych cz¢$¢ ukonczyta studia historyczne w
Krakowie, czesto zdobywajac tytuly naukowe. Znakomitym przykfadem takiej pracy
naukowej szkolnego pedagoga byt nauczyciel gimnazjalny z Tarnowa, Jan Leniek (1857-
1920)*. Jeszcze w czasach studiéw opublikowat w ,,Przegladzie Akademickim” rozprawe
pt. ,Uniwersytet Kazimierzowski na tle stosunkéw uniwersyteckich w wiekach
érednich™’. Z kolei w rocznice fundacji jagielloniskiej opublikowat w ,Muzeum”
stosowny artykut®®.

Historia szkét w poszczegoélnych miejscowosciach byta czgsto domeng zainteresowan
lokalnych regionalistow, z réznym zreszta skutkiem naukowym. W pierwszej potowie
XIX w. ks. Stanistaw Kotarbinski i ks. Walenty Witkowski opublikowali kilka artykutow

poswieconych kosciotom parafialnym i kolegiackim pofozonym w granicach diecezji

31 Jezyk narodowy w Uniwersytecie Krakowskim (w pigésetng rocznicg), ,,Kwartalnik Historyczny” 14
(1900), s. 1911 nn.

32 A, Briickner, Swiezo odkryty zabytek jezyka polskiego, ,,Ateneum” 1890, t. 2, s. 374 i nn.,

33 I. Polkowski, Szkoly w Polsce i ubodzy uczniowie krakowscy w czasach najdawniejszych, ,,Przeglad
Polski” 1878, nr 2.

34 ,Pamietnik Religijno-Moralny” 21 (1851), s. 381-392; 22 (1852), s. 249-266; 24 (1853), s. 333-341; 26 (1854),
s. 385-398. Zob. réwniez E. Kula, Lokalno$¢ czy patriotyzm. Historia jako przedmiot zainteresowari
naukowych 1 literackich nauczycieli zatrudnionych w rzgdowych, meskich szkotach srednich Krolestwa
Polskiego w latach 1833-1862, [w:] Historia wychowania w ksztafceniu nauczycieli. Tradycja i
wspolczesnosé. Teoria i praktyka, pod red. T. Gumuty, S. Majewskiego, Kielce 2005, s. 289 i n.

35 X. Fabisz, Szkotki parafialne od roku 1233, ,, Tygodnik Poznanski” 1863.

36 Zob. biogram autorstwa Ewy Barnas-Baran, [w:] Sfownik biograficzny polskiej historii wychowania, s.
462-466.

37 ,Przeglad Akademicki” 1879.
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kieleckiej — zwlaszcza o kolegiatach w Kielcach i Skalbmierzu”. W ich narracji pojawia
si¢ szereg informacji na temat funkcjonowania szko6t. Brak w nich co prawda glebszej
refleksji, a jedynie kronikarskie wynotowywanie faktéw, niemniej s3 one cenne jako
materiat zrédtowy®. Ksigza czesto publikowali prace przyczynkarskie, m.in. na temat
pedagogiki Ojcéw Kosciota w czasopiémie ,,Ateneum Kaplanskie”. Zwroci¢ uwage
nalezy na artykuly autorstwa Jacka Woronieckiego i Apolonii Koperskiej na temat Sw.
Tomasza z Akwinu i jego roli w rozwoju scholastyki, czy szerzej — filozofii
chrzescijanskiej, w tym w odniesieniu do kwestii edukacji'. Ksigdz Alfons Mankowski
przeanalizowat zZrédta dotyczace dziejow szkolnictwa parafialnego diecezji
chelminskiej”. Sporo cennego materiatu Zrédtowego zgromadzit w swych pracach
ksigdz Jan Wisniewski®.

Wreszcie siggali do epoki $redniowiecza badacze specjalizujacy si¢ w okresach
pozniejszych, co bylo mozliwe dzigki m.in. praktyce odbywania seminariow
magisterskich i doktorskich poswigconych tej epoce, co miato zapewne przygotowac
warsztat badawczy historyka. Takim uczonym byt np. Waldemar Osterloff kojarzony z
badaniami nad epoka oS$wiecenia, ktéry opublikowat ciekawy tekst poswigcony
traktatowi pedagogicznemu Wincentego z Beauvais i wydat tzw. Pamietnik Walafrieda
Strabona™.

Istotnym wkladem polskich czasopism w popularyzowanie wiedzy na temat
Sredniowiecznego szkolnictwa i wychowania byly publikowane w nich recenzje oraz
przeglady badan. Na famach ,,Pamigtnika Literackiego” w latach 1887-1918 ukazalo si¢
sporo recenzji prac dotyczacych $redniowiecznego szkolnictwa. Aleksander Briickner

recenzowal prace A. Karbowiaka Dzieje wychowania i szkét w Polsce® oraz tegoz Studia

38 J. Leniek, ZafoZenie Akademii Krakowskiej w r. 1364 i jej reforma w r. 1400, ,,Muzeum?” 1900.

39 W. Witkowski, Kolegiata Panny Maryi w Kielcach, ,,Pami¢tnik Religijno-Moralny” 9 (1845), s. 193-219; S.
Kotarbinski, Historyczna wiadomos¢ o kolegiacie skalbmierskiej, ,,Pamigtnik Religijno-Moralny” 10
(1850), s. 405-437.

40 Zob. D. Olszewski, Historiografia diecezji kieleckiej (XIX-XX wiek), [w:] Nauka i oswiata a
spofecznosci lokalne na ziemiach polskich w XIX i XX wieku. Prace ofiarowane Profesorowi Adamowi
Massalskiemu w szes¢dziesigtg rocznice urodzin, red. W. Caban, Kielce 2003, s. 39 i nn.

4 J. Woroniecki, Podstawowe mysli filozofii sw. Tomasza, ,,Ateneum Kaptanskie” 15 (1918), s. 132-184; A.
Koperska, Poglad sw. Tomasza z Akwinu na nauki swieckie, tamze, s. 74-80.

42 A. Mankowski, Z dziejéow parafialnych diecezji chetmiriskiej, ,,Zapiski TNT” 1908, z. 1, s. 2-15.

43 Przyktadowo: J. Wisniewski, Dekanat opatowski, Radom 1907; tenze, Dekanat konecki, Radom 1913;
tenze, Dekanat miechowski, Radom 1917; Dekanat opoczyrski, Radom 1913. Oprécz tego typu
broszurowych wydawnictw, autor ten publikowat niewielkie artykuty w lokalnych gazetach. Zob.: J. Fidos,
D. Olszewski, Ksigdz Jan Wisniewski 1876-1943. Zycie i dziatalnosé, Kielce 2000.

44 W. Ostetloff, Jak uczono w pewnej szkole klasztornej Iat temu przeszfo tysizc, ,,Przeglad Pedagogiczny”
1904, nr 19-21; tenze, Traktat o wychowaniu w XIII w., ,,Przeglad Pedagogiczny” 1905, nr 8. Zob.: H.
Nowakowski, Waldemar Osterloff (1858-1925), ,,Przeglad Historyczno-Oswiatowy” 1965, nr 2, s. 201-206.

4 Pamietnik Literacki” 3 (1890), s. 307 i nn.
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statystyczne z dziejéw Uniwersytetu Jagielloriskiego' a takze studium K. Morawskiego,
Historia Uniwersytetu Jagielloniskiego”. Z kolei Stanistaw Eempicki dokonat
krytycznego oméwienia pracy J. Ptaénika, Kultura wltoska wiekéw srednich w Polsce®,
natomiast A. Wojtkowski napisat recenzj¢ ksigzki J. Skoczka, Dzieje Iwowskiej szkoly
katedralnej”. Jezeli chodzi natomiast o informowanie czytelnika polskiego o pracach
badawczych podejmowanych za granica warto zwr6ci¢ uwage na artykut Stanistawa

Totkowicza zamieszczony w ,,Przegladzie Polskim”*

. Podobnego przegladu dokonat,
tym razem w odniesieniu do rodzimej historiografii, A. Szczepanski' .

Dzieje Uniwersytetu Jagiellonskiego byly jednym z najcze¢sciej eksploatowanych
tematéw badawczych. Niewatpliwy wplyw na taki stan rzeczy miata szes§¢setna rocznica
reformy krakowskiej uczelni w 1900 r. Przyktadem okoliczno$ciowych publikacji na ten
temat moze by¢ artykut Romualda Baudouin de Courtnenay opublikowany w

e, . ©9952
czasopiémie ,,Kraj”®

. Jan Fijatek opublikowal tekst na temat zagranicznych zakéw w
Krakowie™. Z oczywistych wzgledéw sporo publikacji z dziejow krakowskiej uczelni
zamiescit ,,Rocznik Krakowski”. Stanistaw Krzyzanowski zajal si¢ procesem
fundacyjnym kazimierzowskiej Akademii’’, miejsca pierwotnej fundacji poszukiwat
Stanistaw Tomkowicz™”, z kolei Stanistaw Estreicher zbadat kompetencje sadowe
rektoré6w”,  natomiast  Franciszek Klein  zaprezentowal  wyniki  studium
architektonicznego akademickiego kosciota §w. Anny’’.

Przeglad tematyki publikacji skltania do wyodr¢bnienia réwniez dziatu
poswieconego  historii ustawodawstwa  koscielnego, zwlaszcza w  aspekcie

ustawodawstwa szkolnego. Wiedz¢ na temat dziatalnosci ustawodawczej soboru

46  Pamietnik Literacki” 10 (1897), s. 582 i nn.

47 Pamietnik Literacki” 1 (1887), s. 154 i nn.

48 Pamietnik Literacki” 20 (1907), s. 268 i nn.

4 Pamietnik Literacki” 27 (1914), s. 706 i nn.

50 S. Totkowicz, Karta z dziejow oswiaty w wiekach Srednich wyjasniona przez najnowsze badania
niemieckie, ,,Przeglad Polski” 1884, nr 2.

51 A. Szczepanski, Szkofy i wychowanie w Polsce. Przeglad historyczny od najdawniejszych do
najnowszych czaséw, ,, Tygodnik Wielkopolski” 1873.

52 R. Baudouin de Courtnenay, Uniwersytet Jagielloriski w ciggu pigeciu wiekow istnienia, ,,Kraj” 1900, nr 21,
s. 7-21.

53 J. Fijatek, Z dziejow humanizmu w Polsce 1. Niemcy w uniwersytecie krakowskim w XV i XVI w.,
»Przeglad Literacki” 1 (1887), s. 257 i nn.

5 8. Krzyzanowski, Poselstwo Kazimierza Wielkiego do Awinionu i pierwsze uniwersyteckie przywileje,
»Rocznik Krakowski” 4 (1900), s. 1-111.

55 S. Tomkowicz, SIady Uniwersytetu Kazimierzowskiego?, ,,Rocznik Krakowski” 5 (1901), s. 183-195.

56 S. Estreicher, Sagdownictwo rektora krakowskiego w wiekach srednich, ,,Rocznik Krakowski” 4 (1900), s.
249-267.

57 F. Klein, Akademicki kosciot sw. Anny w Krakowie. Studium architektury, ,,Rocznik Krakowski” 11
(1909), s. 51-63.
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lateranskiego IV, ktory przyczynit si¢ do daleko idacych przemian w dziejach polskiego
szkolnictwa popularyzowal Stanistaw Ketrzyniski*®.

Nauka historyczna w XIX w. zaczeta dostrzegac role kobiet w przesztosci co

skutkowato pierwszymi publikacjami poswi¢conymi dziejom kobiecej edukacji. Jednym
z pionierow tej tematyki byt w Polsce Wtadystaw Chometowski, publikujacy na tamach
warszawskiego ,,Wiefica” oraz leszczynskiego ,,Przyjaciela Ludu”™.
Interesowano si¢ rowniez r6znymi aspektami kultury mieszczanskiej i wptywem szkolne;j
edukacji na zycie mieszczan”. Niewiele byto natomiast publikacji z zakresu filozofii
wychowania. Kazimierz Lutostawski dokonat poréwnania filozofii wychowania
antycznego i $redniowiecznego, silniej zreszta akcentujac §w. Tomasza z Akwinu niz
Arystotelesa®. Poniekad z historia wychowania Iaczy si¢ artykut E. Porgbowicz
poswiecony zyciu dworskiemu w epoce $redniowiecza®.

Dokonana analiza skfania do sformufowania kilku wnioskéw. Pomimo swoistego
kultu S$redniowiecza w dziewigtnastowiecznej kulturze, widocznego réwniez i w
poczatkach wieku XX, ilo§¢ publikacji prasowych na temat szkolnictwa i wychowania
wiekéw Srednich wydaje si¢ by¢ niewielka. Widoczna jest przewaga monografii nad
artykutami naukowymi. Co istotne, prace te publikowane byly na tamach rozlicznych
czasopism, czgsto o zasiegu lokalnym, czy regionalnym i niewielkich najczesciej
naktadach. W czasopismach naukowych wydawanych przez polskie towarzystwa
naukowe o zasiggu ogolnopolskim (czy poprawniej: kolportowanych na terenach
wszystkich zaboréw) spostrzec mozna istotnga przewage historii politycznej nad historig
kultury, w tym os$wiaty i wychowania. Zwraca takze uwage¢ ogromne zrdéznicowanie
jakosci publikowanych prac — od dziel wybitnych, wciaz jeszcze zachowujacych istotne
walory naukowe, po prace przyczynkarskie, czesto o watpliwej jako$ci merytorycznej,
pisanych przez amatoréw. Prac tych jednak nie nalezy jednak pomija¢ w badaniach
bowiem zawieraja one sporo materiatu Zr6dfowego zatraconego obecnie w wyniku strat
poniesionych podczas dzialan wojennych.

Na koniec zauwazy¢ sformuftowac nalezy jeszcze jeden wniosek dotyczacy kwerend

bibliograficznych: wykazano w tekscie, Ze publikacji poswigeconych $redniowiecznemu

58 8. Ketrzynski, Wiadomos¢ o udziale Polski w IV Soborze Lateraniskim, ,,Przeglad Historyczny” 3 (1906),
z.1,s.1391 nn.

5 W. Chomg¢towski, Niewiasty XIV wieku. Ustgp z dziejow obyczajéw sredniowiecznych, ,,Wieniec” 1872;
tenze, Obraz Zycia panien z XV w., ,,Przyjaciel Ludu” 1838.

6 A. Kraushat, Zycie domowe mieszczaristwa warszawskiego w wiekach dawnych, ,,Przeglad Historyczny”
17 (1913), z. 2, s. 225-238; z. 3, s. 334-367.

61 K. Lutostawski, Rozwdj dziecka wedtug Arystotelesa i §w. Tomasza, ,,Wychowanie w Domu i Szkole”
1914, nr 4, s. 338 i nn., nr 5, s. 463 i nn.
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szkolnictwu byto znacznie wigcej niz wskazujg to dotychczasowe opracowania, a
domysli¢ si¢ mozna takze, ze w przysztosci prowadzone badania prasoznawcze dostarcza
nam kolejnych, zapomnianych opracowan.

Biorac pod uwage specyfike czasopisma na ktérego tamach ukazuje si¢ ten
artykut, nalezy jeszcze poruszy¢ kwesti¢ dostepnosci analizowanych czasopism, a $cislej
rzecz ujmujac — problem digitalizacji i udostgpniania poprzez biblioteki cyfrowe. Sitg
rzeczy dostep do oryginalnych wydan staje si¢ coraz bardziej utrudniony, nie méwiac juz
o rozproszeniu zasobu w wielu bibliotekach. Jedna z przyczyn trudnosci w dotarciu do
materiat6w poddanych badaniom w powyzszym artykule jest czgsto zly stan zachowania
czasopism. Stad tez waznym postulatem, szcze¢sliwie w wielu wypadkach juz
realizowanym, jest sporzadzanie cyfrowych kopii, ktéore moga by¢ nastepnie
udostegpniane czytelnikom poprzez sie¢ internetowa. Najwiecej cyfrowych wersji
dziewigtnastowiecznych czasopism naukowych posiadajg biblioteki wirtualne zrzeszone
w Federacji Bibliotek Cyfrowych. Pierwsze roczniki ,Kwartalnika Historycznego”
znajdziemy w zbiorach Slaskiej Biblioteki Cyfrowej, podobnie jak kolejne numery
»Ateneum” (to ostatnie czasopismo dostepne jest takze w e-bibliotece Uniwersytetu
Warszawskiego), z kolei ,Rocznik Krakowski” oraz ,Pamigtnik Literacki”
zdygitalizowane zostaly przez Malopolska Bibliotek¢ Cyfrowa. Jedynie kilka numeréow
»Muzeum” zawiera katalog Biblioteki Cyfrowej Politechniki Warszawskiej, natomiast
pojedyncze numery ,,Pamig¢tnika Religijno-Moralnego” odnajdujemy w zbiorach Polskiej
Biblioteki Internetowej oraz Podlaskiej Biblioteki Cyfrowej. Dla odmiany petny zaséb
czasopism wydawanych przez Towarzystwo Przyjaciél Nauk w Poznaniu udostg¢pnia
Wielkopolska Biblioteka Cyfrowa, podobnie rzecz ma si¢ z ,Rocznikami TNT”
dostepnymi w Kujawsko-Pomorskiej Bibliotece Cyfrowej. Ilustrowany ,,Tygodnik
Wilenski” przechowuje w wersji elektronicznej Polska Biblioteka Cyfrowa.

W katalogach poszczegdlnych bibliotek cyfrowych widoczne s3 znaczace
dysproporcje. Bardzo korzystnie wyrdznia si¢ Wielkopolska Biblioteka Cyfrowa oferujaca
dostep do czasopism takich jak: ,,Pamietnik Warszawski”, ,,Tygodnik Wielkopolski”,
»Przyjaciel Ludu”. Niektore wszakze biblioteki cyfrowe dopiero rozpoczynaja swoja
dziatalno$¢ co moze jednak napawac optymizmem. Apelowac¢ nalezy jednak o objecie
planami réwniez cyfryzacji czasopism kos$cielnych, zawierajacych sporo warto$ciowego,

lecz trudno dostepnego materiatu Zrédfowego oraz wiele interesujacych opracowan.

62 E. Por¢bowicz, Teoria sSredniowieczna ,,mitosci dwornej”, ,,Pami¢tnik Literacki” 3 (1890), s. 505 i nn.
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III Filozofia wychowania za granica



Blanka Kudlacova
Uniwersytet w Trnavie

Renesans dziejow mysli pedagogicznej na Sfowacji
1 zwigzane z tym problemy

Po pewnym upadku w rozwoju dziejéw mys$li pedagogicznej pod koniec XX
stulecia, niektorzy wspotczesni pedagodzy zwracaja uwage na renesans w tej dyscyplinie
i prébuja odnalez¢ znaczenie dziejow mysli pedagogicznej dla nauki o wychowaniu.

T. Kasper pisze, ze historia mysli pedagogicznej moze odegra¢ wazng role w
rozwoju pedagogiki, ,,gdyz dyskusja historyczno-pedagogiczna moze wskaza¢ na
wazniejsze i ogodlniejsze problemy nauki i badan pedagogiki, moze tez otworzy¢ droge i
przestrzen na szukanie odpowiedzi zwigzanych z nowoczesng pedagogika i jej
przedmiotem”'. Dzieje pedagogiki moga mie¢ zdaniem autora w pewnym sensie
»znaczenie metapedagogiczne”. Podobnie wedtug B. KudlaCovej aspekt historyczny i
filozoficzno —antropologiczny ma w pedagogice ,,znaczenie metapedagogiczne”’. Chodzi
o wlaczenie pedagogiki w kontekst historyczny, socjalny i kulturowy’. Takie podejécie
pozwala na krytyczng oceng¢ tej dziedziny i szukanie odpowiedzi na pytania dotyczace
nauk o wychowaniu i ich przedmiocie.

Historia mysli pedagogicznej musi si¢ rozwija¢ na odpowiednim, akademickim
poziome i uzyska¢ ponownie status naukowy. W ten sposéb mogtaby ponownie znalez¢
miejsce miedzy dyscyplinami pedagogicznymi i przedmiotami nalezagcymi do programu

kszalcenia przysztych pedagogéw, ktére (przynajmniej na Stowacji) stracita.

Redefinicja historii my$li pedagogicznej jako dyscypliny pedagogicznej i
naukowej

Dzieje mysli pedagogicznej majg swoj wtasny rozwdéj, ktory miat wplyw na rozwoj
nauk o wychowaniu, a takze na nauki z nimi zwigzane (szczegoélnie historie, filozofie,

psychologie, socjologi¢). W Europie kontynentalnej dzieje mys$li pedagogicznej byly

1T, Kasper, Dé&jiny pedagogického mysleni — soucasny vzkaz o nesouc¢asném, [w:] ,,Pedagogika‘ 2008, roc.
58,¢.1,s.1-3.

2 B. Kudlacova, Fenomén vychovy — historicko, filozoficko, antropologicky aspekt. Bratislava 2006: Typi
Universitatis Tyrnaviensis/VEDA.

Od redakcji — Przyktadem badan typu meta- w polskiej pedagogice jest praca S. Sztobryna, Polskie
badania nad my$lg pedagogiczng w latach 1900-1939 w Swietle czasopismiennictwa. Ujecie
metahistoryczne, £.6dz 2000

B. Kudlaéova, Vzt’ah filozofie a edukacie v eurdpskej tradicii. [w:] Kudlacova, B. (red.): Topoldgia cloveka
vo vzt’ahu k vychove a vzdeldvaniu v eurépskej tradicii. Trnava 2008: PdF TU, s. 6 —17.

3 E. Morin, Science avec conscience. Paris 1990: Foyard; S.Toulmin, Cosmopolis. The Hidden Agenda of
Modernity. Chicago 1992: The University of Chicago Press.
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uwazane za podstawowg dyscypling pedagogiczng. W okresie powstania pedagogiki oraz
w pierwszej polowie XX-tego wieku byly czescia pedagogiki ogoélnej. Wiele dziet z
pedagogiki ogdlnej zawiera rozdziaty z historii pedagogiki (na przyktad Pedagogika O.
Kadnera, Pedagogika J. Cetetki, majace wielkg zastuge w profilowaniu pedagogiki w
bytej Czechostowacji). Historia pedagogiki byta naturalng czescia ksztattowania
przysztych nauczycieli w instytutach pedagogicznych i miala status samodzielnego
przedmiotu. Rozw6j dziejow mysli pedagogicznej jako dyscypliny naukowej i
pedagogicznej trudno od siebie oddzielic.

Na rozwdj historii pedagogiki miato wptyw kilka okolicznosci zewnetrznych.
Rozdziat polityczny Europy na wschodnig i zachodniag mial wplyw réwniez na rozwoj
nauk, szczegdlnie spotecznych i humanistycznych. Odmienne kierunki rozwoju dwoch
cz¢sci Europy odzwierciedlity si¢ réwniez w zréznicowanym rozwoju mysli
pedagogicznej od potowy XX wieku.

Zwro¢my teraz uwage na poszczegoélne momenty, ktére mialy zasadniczy wpltyw
na rozwo6j omawianych dyscyplin naukowych. Niemiecki filozof Wilhelm Dilthey (1833 —
1911) wskazal na przelomie XIX i XX wieku granice miedzy poznaniem w naukach
przyrodniczych i humanistycznych. Dilthey zwrécit uwage na fakt, iz w naukach
przyrodniczych mozemy jako metode¢ badawcza stosowal obserwacje i eksperyment,
skoro przedmiot badan si¢ nie zmienia. W jaki spos6b mozemy wigec poznawac
cztowieka, ktory si¢ nieustannie zmienia? Nauki przyrodnicze badaja dziedziny, w
ktorych nie zachodzi taki rodzaj zmian jak u czlowieka. Jesli mozliwa jest nauka o
cztowieku, ktory si¢ zmienia i rozwija, to koniecznie musi pojawi¢ si¢ w badaniach
aspekt historyczny i antropologiczny. Zadaniem nauki staje si¢ w ten sposéb réwniez
zrozumienie historii i wzajemnych wiezi. Dilthey wskazal na biografi¢ jako metode,
dzigki ktérej mozna zrozumie¢ histori¢’. Cztowiek swoja dziatatnoscia tworzy historie.
Relacje miedzy cztowiekiem i historig — miedzy biografig i historig Swiata prezentowal
francuski uczony Henri-Irénée Marrou’.

Rozw6j dziejow mysli pedagogicznej byt réwniez zwigzany z dyskusja dotyczaca
metodologii badan w historii i szukaniem nowego statusu nowoczesnej historii i jej
przedmiotu badan. Zainteresowanie nauk historycznych przeniosto si¢ w pierwszej
potowie XXtego wieku na spoteczny charakter historii, z akcentem na struktury i zmiany

spofeczne. Jedna z najwazniejszych szkoét historycznych we Francji skupiona byta wokoét

4 W. Dilthey opisaf zycie i tworczos¢ niemieckiego filozofa i pedagoga F. D. Schleiermachera (1768 — 1834)
a takze w wielu innych dzielach przedstawil biografie stynnych postaci XIX wieku.

5 H. 1. Marrou, Uber die historische Erkenntnis, welches ist der richtige Gebrauch der Vernunft, wenn sie
sich historisch betitigt?, Darmstadt 1973: Wissenschaftliche Buchgesellschaft.
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czasopisma ,Annales d'Histoire Economique et Sociale” (od 1929 roku). Jednym z
tworcow szkoly byl Marc Bloch (1886 — 1944). Przedstawieciele szkoty przyjeli za
przedmiot badan historicznych abstarkcyjne uogdlnienia o funkcjonowaniu
spofeczenstwa. Wazna dziedzing badan stato si¢ wychowanie i ksztalcenie, szczegolnie
problematyka dziecka i dziecifistwa’. Powstal szereg prac traktujacych o funkcji
wychowania i ksztalcenia w spoleczenstwie. Pomimo tego, Ze przedstawiciele tego
kierunku krytykowali badania historyczne, nie chodzitfo im o negacj¢ historii i jej
przedmiotu badan. Wedtug T. Kaspera zasadnicza krytyke badan historicznych wniesli
dopiero przedstawiciele teorii lingwistycznych XX wieku, ktérzy odrzucili mozliwos¢
jakiejkolwiek racjonalnej dyskusji i prawdy historicznej. Bylo to przyczyna kryzysu
szwajcarski lingwista Ferdinand de Saussure’ (1857-1913), ktérego strukturalizm
lingwistyczny staf si¢ podstawg strukturalizmu filozoficznego. Zdaniem T. Kaspera jezyk
pedagogiczny, ktory staje si¢ przedmiotem badan w naukach spotecznych, w przypadku
aplikowania strukturalizmu w pedagogice zupelnie by si¢ izolowal od dziatania
pedagogicznego.

Pod wplywem krytyki, ktéra przeniosta si¢ na nauke historii w drugiej potowie
XXtego wieku, stablo znaczenie historii i jej przedmiotu badan. Wedtug G. Iggersa
krytyka postmodernistyczna pokazata, Zze wyobrazenie jednolitych dziejow jest nierealne,
a dla historii jest charakterystyczne nie tylko ciaglo$é, lecz takze przetomy®. Krytycy
postmodernistyczni stusznie zwrécili uwage na ideologi¢ obecna w nauce historycznej.
Jednak zaprzeczaniem czy kwestionowaniem pojecia prawdy historicznej i tym samym
nieprawdy historycznej ,,wylali dziecko z kapielg”. W tym wlasnie tkwi przyczyna
kryzysu historii pedagogiki, jako dyscypliny pedagogiczne;.

Kolejng przyczyng byt akcent, ktéry w krajach Europy zachodniej w latach 80. i 90.
XX wieku, zostat polozony na techniczng stron¢ nauczania i przygotowania nauczyciela
do zawodu — tzn. na to ,jak uczyé”’. Teoretyczna strona przygotowania nauczyciela

zaczeta by¢ marginalizowana, a w zwigzku z tym réwniez badania w dziedzinie nauk o

®Np: Ph. Aries: Geschichte der Kindheit, 1975 [wydanie polskie: Ph. Aries, Historia dziecifistwa. Dziecko i
rodzina w dawnych czasach, Gdansk 1995.]

7 Jego dzieto Cours de linguistique générale opublikowane zostato dopiero po jego $mierci w 1916 roku.
Stato sie podstawg dla teorii lingwistycznych w XX wieku.

8 G. G. Iggers, Déjepisectvi ve 20. stoleti. Praha 2002, s. 22. Nakladatelstvi Lidovych novin.

9 D. Crook, Educational Studies and Teacher Education, ,,British Journal of Educational Studies* 2002, vol.
50, nr 1, s. 57 — 75.
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wychowaniu i historia pedagogiki’. Polityka edukacyjna w Europie Zachodniej pod
koniec XX wieku ignorowata poglad na edukacje w przesztosci, skutkiem czego byta
utrata Swiadomosci historicznej. Konieczne stato si¢ wigc rozpoczecie ponownej
wspolpracy historykéw wychowania z nauczycielami, wychowawcami i specjalistami z
dziedziny nauk historycznych i spotecznych. Celem ich byly badania i rozw6j nauk o
wychowaniu w czasie turbulencji i zmian. Skutkiem tej wspotpracy byto powstanie kilku
stowarzyszen, specjalizujacych si¢ w historii mysli pedagogicznej, miedzy innymi w
Wielkiej Brytanii i Francji (a takze w krajach poza Europa, np. w USA, Australii i Nowej
Zelandii).

Przyczynami deformacji rozwoju historii mysli pedagogicznej w krajach Europy
Wschodniej od lat 50. XX wieku byto kilka okolicznos$ci zewngtrznych — gléwnie
interwencja polityczna w sprawy nauki i szkolnictwa, jak i obligatoryjna aplikacja zasady
materializmu historicznego do podstaw metodologicznych wszystkich nauk. To
odzwierciedlito si¢ takze w rozwoju dziejow mysli pedagogicznej. Od 1948 roku, kiedy w
Czechostowacji przyjete zostalo prawo o szkole jednolitej, badania naukowe byly
limitowane politycznie i deformowane.

Do lat 60. XX stulecia charakter historii pedagogiki, wedtug J. Kyraska, ograniczat
si¢ tylko do schematycznego przegladu zjawisk historycznych'. Historia pedagogiki nie
byta traktowana jako dyscyplina akademicka i byta z jednej strony postrzegana tylko jako
przedmiot w programach ksztatcenia dla nauczycieli, lub jako specjalna dziedzina
dziejow kultury, ktoérej celem byto pokazanie kultury narodu. Dzieta z historii pedagogiki
pisane z pozycji historii kultury rozwigzywaly gtéwne problemy teorii pedagogiczne;j. J.
Kyrasek napisaf juz na poczatku drugiej potowy XX wieku, Ze najwazniejszym zadaniem,
ktore nadaje historii pedagogiki wlasciwe miejsce wsréd nauk pedagogicznych jest
wskazywanie ich kierunku rozwoju — i to na podstawie doktadnego poznania
przesztoséci”. Dzieje my$li pedagogicznej mogty wigc partycypowaé w poznawaniu istoty
zjawisk pedagogicznych i regul rozwoju. Poznanie zmian, ktore zachodzily w
wychowaniu miato tlumaczy¢ jego istotne cechy. Dzieje mysli pedagogicznej nie maja
znaczenia tylko dla rozwoju teorii pedagogicznej, ale réwniez dla pracy pedagoga,
nauczyciela lub wychowawcy. Poznanie rozwoju pedagogiki pozwala im zrozumiec

myslenie i logike pedagogiczna.

10 G. McCulloch, History of Education. [w:] McCulloch, G. and Crook, D. (eds.): The Routledge
International Encyclopedia of Education. London and NewYork 2008, s. 295 - 296: Routledge.

11 J. Kyrasek, Dejiny pedagogiky. [w:] Kujal, B. a kol., Pedagogicky slovnik. 2. diel. Praha 1965: SPN, s. 55-
58.

12 Tamze, s. 56.
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Rok 1989 byt rokiem polityczno-spotecznych zmian we wszystkich krajach
socjalistycznych. Poszczegoélne dyscypliny naukowe, ktére nie mogly si¢ do tej pory
rozwija¢ normalnie (gféwnie nauki humanistyczne i spoteczne), potrzebowaty czasu na
rekonstrukcje. Dzieje mysli pedagogicznej byly w Czechostowacji marginalizowane —
czgsto nie pojawialy si¢ nawet w programach dla nauczycieli — i to stalo si¢ przyczyna
braku nowej generacji historykéw pedagogiki oraz niskiego poziomu naukowego prac z

zakresu historiografii edukacyjne;j.

Specyfika metodologii dziejéw mysli pedagogicznej

Celem metodologii kazdej nauki jest - wedtug A. Kaplana - zrozumienie nie tylko
rezultatéw badania naukowego, ale réwniez samego procesu badania®. O metodologii
dziejéw mysli pedagogicznej nie znajdziemy w literaturze wielu informacji. Przyczyna
tego moze byC specyfika przedmiotu dziejow mysli pedagogicznej, ktéorym jest
przesztoé¢ pedagogiczna®. Specyfika przedmiotu nie tylko dziejéw mysli pedagogicznej
ale historii w ogdle, polega na tym, ze przedmiot ten realnie nie istnieje. Wedlug M.
Skladaného pozostaly tylko: efekty rozwoju historicznego; tradycje, w formie ktorych
odradza si¢ nasza wiedza o przeszloéci; oraz rzeczy materialne z przesztosci®. Przedmiot
dziejow mysli pedagogicznej mozemy badac¢ i poznawac tylko za posrednictwem wyzej
wymienionych przekazéw przesztosci, ktére nauka historyczna nazywa Zrodtami
historicznymi. W odréznieniu od innych nauk, gdzie przedmiot jest realny i mozna go
badac¢, obserwowac, mierzy¢, ekperymentowac - w dziejach mysli pedagogicznej chodzi
gtéwnie o poznanie posrednie. W. R. Borg badanie historyczne definiuje jako
systematyczne i obiektywne wyszukiwanie, ocenianie i syntetyzowanie danych

historycznych, celem ich potwierdzenia i uzyskania obrazu rzeczywistosci historycznej’.

13 1.. Cohen, L. Manion, K. Morrison, Research Methods in Education. London and New York 2007:
Routledge.

14 Najnowsza pozycja w polskiej literaturze jest praca zbiorowa pod red. S. Palki, Podstawy metodologii
badan w pedagogice, Gdansk 2010. Opracowanie zawiera rozprawe poswigecong metodologii historiografii
edukacyjnej piora S. Sztobryna.

15 Wedtug B. KudlaCovej - Dejiny pedagogického myslenia I. Bratislava 2009: Typi Universitatis
Tytnaviensis/VEDA - dzieje mysli pedagogicznej rozumiemy jako dyscypling naukowa, ktoéra bada teorig i
praktyke wychowania i ksztafcenia na przestrzeni wiekéw (w kontekscie historicznym, filozoficzno—
antropologicznym, religijnym, spoleczno—politycznym, itp.). W zakresie badan mieSci si¢ piec
powiazanych ze soba dziedzin:

(1) historia teorii i idei pedagogicznych

(2) historia praktyki wychowania i ksztafcenia,

(3) historia pedagogiki jako nauki akademickiej,

(4) biografia pedagogiczna, oraz

(5) historia historiografii pedagogicznej (badanie dziejow mysli pedagogicznej).

16 M. Skladany, Metédy edukacnej historiografie. In Svec a kol.: Metodolégia vied o vychove. Bratislava
1998: IRIS, s. 244 — 251.

17VW. R. Borg, Educational Research: An Introduction. London 1963: Longman.
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Chodzi wigc o rekonstrukcjg, ktora dokonujemy w celu uzyskania jak najbardziej
prawdziwego i doktadnego obrazu procesé6w edukacyjnych przesztosci.

Kolejng wtasciwoscig dziejow mysli pedagogicznej jest podwdjny subiektywizm:
subiektywizm posrednikéw przeszlosci pedagogicznej i subiektywizm historyka mysli
pedagogicznej, ktory jest historycznie determinowany. B. Malik pisze, Zze pogladow
pedagogicznych typowych dla pewnego okresu, nie mozemy poznac bezposrednio — lecz
dokonujemy tego za posrednictwem analizy symboli danego okresu, artefaktéow i
przedmiotéw zycia codziennego™®. Tego, co jest oczywiste, czesto si¢ nawet nie ttumaczy.
Musimy wiec uswiadomic¢ sobie, czy jest dla nas najwazniejsze poznawanie pogladéw
pedagogicznych odzwierciedlajacych pewna epoke, czy szukanie opinii na temat
wychowania i ksztalcenia, ktore sg bliskie naszemu rozumieniu wychowania — a jednak
nie reprezentuja danej epoki. Okres, w ktéorym historyk pedagogiki Zyje, musi si¢
koniecznie w pewien sposob odzwierciedli¢c w jego pracy, jednak nie w takim stopniu,
zeby znieksztalcit obraz przeszlosci. Zdaniem M. Skladaného obiektywno$¢ historyka
polega na wyeliminowaniu subiektywizmu z jego mysli®. Historyk tworzy obraz
przesztosci na podstawie jej §ladow i pozostatosci. Koniecznym jest wiec poddawanie
krytyce, konfrontacja i uzupelnianie wszystkich zrédet i informacji.

Rekonstrukcja przesztos$ci pedagogicznej nie tworzy prostej linii rozwoju. Chodzi
bardziej o proces, ktory jest peten konfliktow i niespodzianek. Réznorodnos$¢ informacji
potrzebnych do rekonstrukcji przesztosci pedagogicznej wskazuje na kilka ptaszczyzn
rzeczywistosci, ktore sg ze sobg powigzane:

1. idee pedagogiczne trzeba rozumie¢ w kontekscie kulturowych, politycznych,
ekonomycznych, spotecznych i innych warunkéw,

2. idee i teorie pedagogiczne s3 integrowane z programami wychowania i ksztafcenia,
czym wyrazajq istote istniejacych dazen dotyczacych ksztatcenia cztowieka,

3. programy te, s3 historycznie przejmowane przez konkretne regulacje prawne, ktore
instytucjonalizujg procesy edukacyjne,

4. historyczna praktyka edukacyjna jest jednak inna i trzeba j3 odrézni¢ od wyzej

wspomnianych plaszczyzn rzeczywistosci’ .

18 B. Malik, Niekol’ko poznimok k obmedzeniam limitujiicim exponovanie problému vychovy v jeho
historickej perspektive. [w:] Kudlacova, B. (ed.): Topolégia ¢loveka vo vzt’ahu k vychove a vzdeldvaniu v
eurdpskej tradicii. Trnava 2008: PdF TU, s. 33 - 42.

19 M. Skladany, Metédy edukacnej historiografie. [w:] Svec a kol.: Metodoldgia vied o vychove. Bratislava
1998: IRIS, s. 249.

20 H. Fend, Geschichte des Bildungswesens. Der Sonderweg im europiischen Kulturraum. Wiesbaden
2006: VS Verlag.
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Kolejnym problemem w metodologii historiografii pedagogicznej jest pojecie
faktu historycznego. Wedtug M. Skladaného jest on podstawowym elementem
obiektywnej rzeczywisto$ci historycznej i réwnoczesnie przedmiotem (i produktem)
poznawania historycznego. Z nim zwigzanych jest kilka odmiennych stanowisk.

Pierwsza réznica w opiniach polega na tym, Ze czesS¢ historykéw uwaza fakty
historyczne za obiektywne, wazne i niezmienne, i jezeli historyk je respektuje jego wyniki
badan beda réwniez obiektywne. Po drugie: sa historycy, ktorzy twierdza, ze fakty
historyczne nie gwarantuja obiektywnosci, poniewaz podlegaja one subiektywne;j
interpretacji historyka. Istnieja réwniez réznice stanowisk dotyczace pojmowania faktu
historycznego jako pierwiastka rzeczywistosci historycznej (np. powstanie Uniwersytetu
w Trnawie w 1635 roku) i faktu historycznego jako konstrukcji naukowej (np. struktura
socjalna studentéw Uniwersytetu w Trnawie w czasie jej powstania), ktéry dla

odroéznienia nalezy nazwac faktem historiograficznym.

Z.akonhczenie

J. E. Hill i A. Kerber okreslali znaczenie badan historycznych w pedagogice
nastepujaco’:

e pozwalajg rozwigzywal aktualne problemy na podstawie ich rozwigzan w
przesztosci,

e pozwalaja przewidywac tendencje w rozwoju teorii i praktyki edukacyjnej,

e podkreslajg znaczenie i konsekwencje wzajemnych oddziatywan réznych kultur,

e pozwalaja oceniaC¢ poziom aktualnej wiedzy w stosunku do wybranych teorii i
uogolnien.

Zmiana perspektywy, z ktérej badamy dzieje mysli pedagogicznej, powoduje ich
ciggle redefiniowanie i ,przepisywanie”. W wynikiu tego, Zaden rezultat badan
historycznych nie moze by¢ ostateczny i trwaly, co jest czgsto odbierane negatywnie. Byt
to tez jeden z argumentéw w drugiej poftowie XX wieku, na podstawie ktorego
kwestionowano warto$¢ historii jako nauki. Podobne tendencje mozemy obserwowac¢ we
wszystkich dziedzinach nauki, nawet w naukach przyrodniczych.

Wiedza greckiego lekarza Hippokratesa zyjacego na przetomie IV i V stulecia p.
Ch., bylaby niewystarczajaca dla niemieckiego lekarza, tworcy bakteriologii, Roberta

Kocha, ktory wigksza cze$¢ swojego zycia przezyl w XIX stuleciu. Wiedza Kocha za$, nie

21 L. Cohen, L. Manion, K. Morrison, op.cit.
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wystarcza dla lekarza - naukowca XXI stulecia. A jednak nie ma Zadnych watpliwosci, ze
kazdy z nich byt w swoim czasie wielkim uczonym i dzigki nim nauka si¢ rozwijata.

O tym, z czego i w jaki spos6b mozna uzyskiwac¢ informacje o dziejach cztowieka,
ktorych czeéciag sa dzieje mysli pedagogicznej, decyduje poziom metodologii nauki
historicznej. Wychowanie i ksztaftcenie w kontekscie historycznego rozwoju kieruje
uwage nauk o wychowaniu réwniez na histori¢ jako nauke. Z jej pomoca mozna
(re)konstruowac dzieje mysli pedagogicznej jako rzeczywisto$¢ pedagogiczna.

Na zakonczenie warto przytoczy¢ stowa czeskiej pedagog J. Skalkovej, ktora
twierdzi, Zze nauka nie moze unikaC swojej historii, odrzuca¢ swojej przesztosci, ani
rezygnowac z refleksji nad swoja metodologia. Do jej istoty nalezy podjecie wysitku,
ktory pokaze - co trzeba odrzuci¢, co trzeba uznac za inspirujace, aby mozna byto dalej w

nowych warunkach ja rozwija¢ i integrowaé z catoscia wiedzy™.

22 J. Skalkova, Pedagogika a vyzvy nové doby. S. 25, Brno 2004: Paido.
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Julia Krawczenko!
Uniwersytet Slawistyczny w Kijowie (Ukraina)

Kierunki rozwoju ukrainskiej filozofii edukacji

Ukrainska mys$l pedagogiczna jest znana dzigki takim postaciom, jak Wasyl
Suchomlinski, Antoni Makarenko, czy Maria Rusowa’. Ci pedagodzy nie okreslali siebie
jako przedstawicieli filozofii edukacji, poniewaz takiego kierunku nie byto w bylym Zwigzku
Radzieckim. Jednak ocena ich prac daje prawo odnies¢ ich twdrczo$¢ do dziedziny filozofii
edukacji. Chociaz pedagodzy-filozofowie pracowali w ograniczonych warunkach, tworzyli
co$ oryginalnego i warto$ciowego dla ludzkosci. Na przyktad, wychowawczy system W.
Suchomlinskiego jest wprowadzony w wychowaniu przedszkolnym w Japonii, a jego prace
sa przettumaczenie na 40 jezykoéw Swiata, ale niestety, system Suchomlinskiego nie byt
zrealizowany w samym ZSRR. System edukacyjny szkél wyzszych byl organizowany
stosownie do metody dialektyczno-materialistycznej. W tym $wiatopogladzie wartosci
indywidualistyczne byly cenione nizej od warto$ci spotecznych. Niepodlegtos¢ Ukrainy
stworzyta mozliwos¢ pojscia droga nowoczesnego postepu cywilizacyjnego, pozwolita na
nowo odczyta¢ wtasng histori¢, samodzielnie wybiera¢ droge rozwoju.

Celem tego artykulu jest spojrzenie na rozwoj tendencji w dziedzinie ukrainskiej
filozofii edukacji. Problemy filozofii edukacji w Zwigzku Radzieckim byly podejmowane w
ramach ideologii marksistowsko-leninowskiej. Pierwsza wielka konferencja naukowa pod
nazwa ,, Tworczoéé i pedagogika™ odbyla sie¢ w ZSRR w ostatnim okresie przebudowy
zapoczatkowanej przez M. Gorbaczowa. Rozpoczela si¢ tam woéwczas szeroka dyskusja
pomie¢dzy pedagogami a filozofami na temat filozofii edukacji. Potem, w 1996 r., odbyta si¢
pierwsza konferencja ogoélnoukrainska w Kijowie na temat ,Filozofia edukacji na

wspotczesnej Ukrainie”, w ktorej uczestniczylo blisko 400 oséb. Na konferencji byt

! Julia Krawczenko, kandydat (doktor) nauk filozoficznych, ukonczyta studia na Uniwersytecie Narodowym
im. Tarasa Szewczenki w Kijowie w 2004 roku. W tymze roku podje¢ta studia doktoranckie, a w 2008 roku
obronita doktorat na temat Odrodzenie tradycji patrystycznej w filozofii duchowno-akademickiej. Obecnie jest
wyktadowrca filozofii na Uniwersytecie Slawistycznym w Kijowie.

2 W czasie swojego zycia i dziatalnosci owi pedagodzy nie byli uznawani za ukrainskich, lecz radzieckich.
Jednak byli oni Ukraincami z pochodzenia, urodzili si¢ i pracowali na Ukrainie. Te przestanki daja mi
podstawy odnosic¢ ich do historii ukrainskiej mysli pedagogicznej.
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prezentowany pierwszy na terenach bytego ZSRR podrecznik z zakresu filozofii edukaciji pt.
,»Filozofia wspolczesnej edukacji” autorstwa wowczas jeszcze dr Wiadlena Futaja’. Nowym
etapem w rozwoju ukrainskiej filozofii edukacji bylo wprowadzenie w 1997 r. nowej
specjalnosci ‘filozofia edukacji’ w ramach stopnia naukowego ‘kandydat nauk
filozoficznych’ (ukrainski odpowiednik doktora filozofii). Po 2000 roku w Instytucie
Szkolnictwa Wyzszego Akademii Nauk Pedagogicznych w Kijowie powstal Zaktad Filozofii
i Prognozowania Edukacji. Zaktad odgrywa rol¢ centrum koordynujacego rozwdj filozofii
edukacji i wprowadzenia jej w praktyke pedagogiczng. Od kilku lat Zakltad wydaje
czasopismo ,Filozofia Edukacji’”. Na niektérych uniwersytetach (m.in. Narodowy
Uniwersytet Pedagogiczny im. M. Dragomanowa) zacze¢to wyklada¢ przedmiot ‘filozofia
edukacji’ na kierunku studioéw filozofia. Pojawito si¢ rowniez wiele artykutéw na ten temat.
Kwestiag dobrego smaku stato si¢ wprowadzenie tematyki filozofii edukacji w ukrainskich
czasopismach , Edukacja i Zarzadzanie”, ,Pedagogika i Psychologia”, ,,Pedagogika
Tolerancji”, ,,Pedagogiczne Poszukiwania”, ,,Postmetodyka”6 i ,Filozofia Praktyczna”’,
»Nauka Pedagogiczna: Historia, Teoria, Praktyka, Tendencje Rozwoju”.

Powyisze zmiany wskazuja na postep i rozwoj w tej dziedzinie, chociaz sami
ukrainscy naukowcy maja roznorodne opinie na ten temat. I tak na przyktad, dyrektor
Instytutu Filozofii Ukrainskiej Akademii Nauk Myrostaw Popowycz, na jednej z konferenciji
w koncu lat 90. méwit, ze ,pole filozofii edukacji pozostaje puste”. Byt to jednak poglad
odosobniony, a wigkszo$¢ uczonych uwaza, ze dziedzina filozofii edukacji wzbogaca si¢ w
tres$ci. Jedna z pierwszych i najbardziej fundamentalnych konceptualizacji filozofii edukaciji
dla studiow uniwersyteckich jest wspomniany juz podrecznik ,,Wspéltczesna filozofia
edukacji” W. Lutaja, ,,ukierunkowany na spoteczno-filozoficzne i aksjologiczne problemy

+9510

edukacji””. W tej pracy autor pragnal przedstawi¢ metode, pryncypia i nurty filozofii

3 TeopuecrBo u neaaroruxa. AH CCCP. C6. resucos Bcecoro3noii kondepennmu B 6-1u T.1. — M., 1989.

4 Dr hab., profesor, pracownik naukowy w Instytucie Szkolnictwa Wyzszego Akademii Nauk Pedagogicznych
w Kijowie.

5 http:/ /www.nbuv.gov.ua/portal/soc%5Fgum/PhilEdu/

¢ http:/ /www.ipe.poltava.ua/pm/postmetod.html

7 http://sofy.kiev.ua/pf.htm

9 Kaenxo C.®. Ykpaincepka napuna ¢gisocodii ocsitu // Ipaktuuna disocodis. —2001. — Ne 1. — C.197-211.

10 Amerykanska filozofia edukacji oczyma ukrainskich badaczy. Materialy ogdlnoukrainskiej naukowo-
praktycznej konferencji 22 grudnia 2005 roku - Poltawa: POIPPO, 2005. - 281s.,, s. 247,
http://www.ipe.poltava.ua/file/klepko/book philosophy of education.doc
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edukacji w $wiatowym kontekscie, a zatem otworzy¢ ukrainskim naukowcom nowe pole
badawcze. Istotng zaleta pracy W. Lutaja jest obiektywne spojrzenie autora na réznie
kierunki filozofii i ich stosunku do pedagogiki, szczegdlnie odnosi si¢ to do niedawno
panujacej ideologii marksistowsko-leninowskiej. Te¢ ostatnia autor poddaje obiektywnej
krytyce i wskazuje takze na jej zalety, co byto nieczgstym zjawiskiem na poczatku lat 90. W
okre$leniu dziedziny filozofii edukacji i jej metodologii W. Lutaj skorzystal z diapazonu
kierunkéw filozofii, od rosyjskiej filozofii religijnej po synergetyke. Celem tego byto
poszukiwanie ,systemu pryncypiow metodologicznych, ktére pelniag role pewnej
minimalnej, zasadniczej podstawy dziatalnoéci wszystkich edukatoréw”".

Kolejnym elementem tej pracy, waznym dla ukrainskiego naukowego i spotecznego
kontekstu lat 90., jest wskazywanie paraleli mi¢dzy ideami zachodnich i ukrainskich
filozofow, z ktorych czeS¢ byta zakazana w czasach ZSRR. Przykladem moze byc¢
przywolanie zakazanego niegdy$ Pamfita Jurkiewicza"? oraz nowe odczytanie prac Hryhora
Skovorody"”. Dzigki tym fragmentom W. Eutaj pomagat odrodzeniu zapomnianych postaci i
przyczynil si¢ do uksztaltowania ich znaczenia dla mfodego panstwa ukrainskiego.
Podrecznik W. Lutaja bywal uwazany za powierzchowny. Poltawski uczony Serhij Klepko
uwaza natomiast, ze ,,powierzchownos$¢ kursu prof. Lutaja jest usprawiedliwiona jego
‘pionierskim’ charakterem w Ukrainie, swiadomym ograniczeniem bazy zr6dtowej kursu, do

ktorej byta wiaczona tylko literatura znana na Ukrainie”"

. W. Lutaj uwaza, ze wspoélczesna
filozofia edukacji nie moze by¢ oparta tylko na jakims jednym systemie filozoficznym, w tym
i na takim, ktory stara si¢ syntetyzowaé w sobie wszystkie gléwne osiggnigcia innych
systemow. Wedtug niego filozofia edukacji musi taczy¢ i akumulowa¢ w sobie nastepujace
idee:

1. Osiagniecie jakiej$, chociazby minimalnej, substancjalnej jednosci wszystkich podmiotéow
edukacji, zwlaszcza w sposobie rozumienia ogélnoludzkich warto$ci.

2. Koniecznos$¢ réznorodnosci form realizacji tej jednosci, oraz rozumienie tego, Ze

' Tamze, s. 247.
12 Pamfit Jurkiewicz (1826-1874) — wybitny filozof i pedagog ukrainski. Ukonczyt Akademi¢ Duchowna w
Kijowie, byt profesorem Uniwersytetu w Moskwie i nauczycielem znanego przedstawiciela rosyjskiej filozofii
religijnej Wtadimira Solowjowa. W dziedzinie ludzkiego poznania wyrézniat role irracjonalnego poznania
$wiata poprzez serce czlowieka. W ZSRR byt na indeksie za walke z rosyjskimi pozytywistami XIX wieku i
wystapienia przeciwko zasadom materializmu. Jego najwazniejsze prace w dziedzinie pedagogiki to:
»Rozwazania o wychowaniu” (1865) i ,,Kurs pedagogiki ogolnej” (1869).
13 Hryhory Skoworoda (1722-1794) — ukrainski humanista, filozof, poeta, pedagog, mistyk.
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jakiekolwiek typy S$wiatopogladu, kultury i edukacji odgrywaja swoja unikalng role w
rozwigzaniu problemow cztowieczenstwa.
3. Walka przeciwienstw nie musi zmierzaé do antagonizmu®.

Jako stuzacy rozwojowi filozofii edukacji W. Lutaj proponuje nastgpujacy system
filozoficzno-metodologicznych zasad:
1) zasada podobienstwa przeciwienstw w nieskonczonosci;
2) zasada samoorganizacji i jej postepu w rozwoju bytu;
3) zasada pluralizmu;
4) zasada dialogu
5) zasada rotacji, ktéra jego zdaniem, moze odegraC role rusztowania w reformowaniu
edukacji. Sens tej ostatniej metody polega na tym, ze ,prawidtowo$¢ przemian naszego
poznania przebiega od konkretu do abstrakcji, i daje okreslony istotny rezultat”, jednak
odwrotne zastosowanie tej metody (tj. od abstrakcji do konkretu) réwniez daje ,istotny

rezultat””’

. Oprocz zalet podrecznik ma i swoje stabe strony. S. Lupko zauwaza, ze ,,w
podreczniku nie s3 uwzglednione wszystkie problemy filozofii edukacji, ktére majq istotne
znaczenie dla reformowania catego systemu edukacyjnego na Ukrainie, niektore z nich sg
rozpatrywane tylko powierzchownie, przede wszystkim zagadnienia wspoélczesnych
filozoficznych probleméw antropologii pedagogicznej, historii pedagogiki, wykorzystania
technologii informacyjnych””. Razem z innymi filozofami W. Lutaj uwazat, ze jednym ze
wspofczesnych probleméw edukacji jest antynomia miedzy spofecznym ‘trzeba’ a
uczniowskim ‘chcg’. Taki dualizm sformutowat juz rosyjski pedagog Szalwa Amonaszwili”.
Ukrainscy filozofowie uwazaja, ze owa antynomia jest gféwnym problemem edukacyjnych
dziatan. Ten problem stawia ich przed dwiema opozycyjnymi tendencjami: zwigkszeniem
roli obowigzkowych wymogéw spoleczefistwa wobec dziatan edukacyjnych, albo

ograniczeniem tych wymagan, czyli zwigkszeniem roli wolnego wyboru dowolnych

podmiotéw dziatan edukacyjnych. W. Yutaj wraz z prezesem Instytutu Szkolnictwa

4 http://www.ipe.poltava.ua/file /klepko/book philosophy of education.doc
15W. Lutaj, Wspofczesna filozofia edukacji, Kijow 1996.

16 Tamze.

17 Tamze, 119.

18 Amerykanska filozofia edukacji oczyma ukrainskich badaczy. Materialy ogdlnoukrainskiej naukowo-
praktycznej konferencji 22 grudnia 2005 roku - Poltawa: POIPPO, 2005. - 281s.,, s. 247,

http://www.ipe.poltava.ua/file/klepko/book philosophy of education.doc, s. 246.
19 Amonamsiai ITI. Ao mkoan y micts pokis // ITeaaroriunmii nomyk. - K., 1990.
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Wyzszego Akademii Nauk Pedagogicznych Wiktorem Andruszczenko i innymi badaczami
w tej dziedzinie (M. Kultajewa, L. Zazun) proponuja wzia¢ pod uwage w przyszlym rozwoju
edukacji spotecznej - jak sami go nazwali -,,paradygmat Gruszewskiego*“. Apeluja oni do
mato znanej pracy Michaita Gruszewskiego, wybitnego historyka, dziatacza spotecznego,
polityka, autora dziela Poczatki obywatelstwa: socjologia genetyczna’. W tej pracy M.
Gruszewski pisze: ,Jestem gleboko przekonany o decydujacej roli w wiecznych
przemianach ludzkosci tej nieustannej konkurencji indywidualnych i kolektywnych
tendencji, i periodycznych zmian z przewaga to jednych, to drugich. To nastgpstwo jawi mi
si¢ jako podstawa rytmu ewolucji spotecznej, ktora bada socjologia””. I dalej ,,Cate zycie
ludzkosci bylo wieczna zmiang, wiecznym nastepstwem popedow do kolektywizmu i

indywidualistycznego samozadowolenia””

. Analiza danego spofecznego (ale i filozoficzno-
edukacyjnego) paradygmatu sktania wymienionych naukowcéw do sformutowania
nastepujacych wnioskow:

1. Gruszewski, zapewne pierwszy w naukach spotecznych, wyraznie okreslit gléwne
konkurencyjne tendencje, powigzanie ktorych nazywat “wieczng zmiang ludzkiego zycia” i
“rytmem spotecznej ewolucji”

2. Pofaczenie si¢ tych konkurencyjnych tendencji nie jest mozliwe, poniewaz spelniaja si¢
one na wszystkich poziomach poprzez stala oscylacj¢ miedzy indywidualistycznymi i
kolektywistycznymi interesami.

3. Paradygmat Gruszewskiego nalezy postrzegaC jako duzy przelom w rozwigzywaniu
najostrzejszych spofecznych przeciwienstw. W swej istocie zgadza si¢ zaréwno z
metodologia synergetyczng, czyli taka, ktéra jest skierowana na przezwyciezenie
jednostronnosci (w szczegoélnosci petnej przewagi liberalnych wartosci, czy tez przeciwnie,
komunistyczno-kolektywnych). Polega na poszukiwaniu “niestatej trajektorii”, ktora moze
optymalizowac rozwigzanie najostrzejszych spotecznych problemoéw wspoélczesnosci.

4. Ostatni postulat dotyczy optymalizacji rozwigzania gléwnego edukacyjnego
przeciwiefistwa miedzy uczniowskim “chce” i spofecznym “nalezy””. Tym samym

paradygmat Gruszewskiego rozpatrujq ukrainscy filozofowie edukacji jako wazng spoteczng

20 ITouaTK; TPOMAASHCTBA: reHeTnuHA cortiosoria (ITpara, 1921).
2l'Tamze, s. 4.
2'Tamze, s. 85-86.
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konkretyzacj¢ ogoélnego wspoélczesnego paradygmatu, ktéry musi sta¢ si¢, ich zdaniem,
podstawa filozofii edukacji XXI wieku w ksztattowaniu wspoétczesnego praktycznego
Swiatopogladu Ukraincéw. Jest to pierwszy oryginalny paradygmat utworzony ptzez
ukrainskich filozoféw edukacji. Drugi z paradygmatéw mozna nazwaé synergetycznym.
Ukrainscy pedagodzy szczego6towo i wnikliwie rozpatruja go jako metodologie dla rozwoju
filozofii edukacji. ,,Synergetyka pierwsza sposrod nauk odkryla, Ze chaos odgrywa
najwazniejsza role we wszystkich skomplikowanych systemach otwartych”*. I dlatego nie
mozna wczesniej przewidzie¢ rezultatow takiego rozwoju, poniewaz zawsze istnieje
ogromna ilo$¢ rozwigzan. Jednak w paradygmacie synergetycznym , istnieja prawidfowosci
rozwoju niektorych systemow. Po pierwsze, to ‘absolutne zmienne’, ktore sa atrybutami
wszystkich tych systeméw. Po drugie, istniejag poszczegoélne ogoélne prawidtowosci
dowolnego systemu, ktore sa powszechne w granicach statoéci jego jakoséci”®. Jako przyktad
zastosowania synergetycznego podejScia W. FLutaj podaje poglad Lwa Wygotskiego o
wychowaniu dziecka: ,,problemy wychowawcze pojawiaja si¢ w przetomowych momentach,
poprzez zmiang¢ systemu pedagogicznego, ktory zastosowany do dziecka nie nadgza za
szybkimi zmianami jego osobowos$ci. Wykorzystanie metodologii filozofii niestabilnosci dla
rozwigzania tego problemu oznacza wymaganie nie tylko odpowiedniej zmiany systemu
pedagogicznego, ale musi uwzgledni¢ takze unikalno$¢ procesu rozwoju dziecka w
przetomowych etapach jego ontogenezy””. W kwestii filozofii edukacji filozofowie ci
stawiaja roéwniez pytanie, ktora filozofie uczyni¢ podstawowa dla reformy systemu
edukacyjnego. W tym zakresie odpowiedzig na to s3 trzy kierunki. Pierwszy jest holistyczny i
moéwi o rozwoju takiego systemu filozofii i edukacji, ktéry wybiera sposréd osiagniec
wszystkich teorii, jak réwniez pedagogicznej praktyki. Yutaj nazywa go ,,pedagogika
harmonijnej cato$ciowo$ci”. Ale ten kierunek nie stal si¢ gtéwnym i byt krytykowany za
uznawanie prawdziwosci jedynie wtasnych pogladéw i za dogmatyzm. Drugi kierunek to
filozoficzny pluralizm albo relatywizm. Ten kierunek zaczal w pewnym okresie dominowac
na terenach bylego ZSRR, po panowaniu tu monistyczno-dialektycznego systemu. Zdaniem
profesora Lutaja, dzigki zasadzie pluralizmu ,,szybciej nastgpuje wzrost rozwoju wiedzy o

poszczegoélnych dziedzinach realnego $wiata i ludzkich dziatan [...]. Zasada pluralizmu ma

2 Fitozoficzne osnowe transformacji Edukacji WyzZszej w Ukrainie na poczgtku XXI wieku, K. 2008., s. 104.
% Tamze.
20 W. Lutaj, Wspéfczesna filozofia edukacji, Kijow 1996, s.78.
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rowniez wytacznie demokratyczny i antydogmatyczny charakter””. Jej zaletg jest takze to,

ze ,uwaga skupia si¢ na tworzeniu osobowosci twoérczej, rozwoju jej unikalnych

r _s992!
zdolnosci”®

. Do wad pogladéw pluralistow nalezy to, Ze one ,nie doceniaja waznego
znaczenia juz osiagnigtej przez ludzkos¢ wiedzy o logicznych prawidtowosciach miedzy
elementami cafo$ciowych zjawisk, w tym takze i elementéw catosciowego procesu
pedagogicznego, pozostawiajac takie rozwigzanie tylko intuitywnym cechom naszego
mysélenia””. Oprécz tego, ten kierunek jest ,,zwigzany ze zmniejszeniem zainteresowania
uczniéw problemami spotecznymi i ze wzrostem ich egoizmu””.

W. Lutaj bardzo pozytywnie patrzy na metodologie dialektyki negatywnej Adorno,
ktéra ,akcentuje uchronienie unikalnego i niepodobnego”™' i moze poméc w rozwigzaniu
przeciwienstwa miedzy holistami i pluralistami. Za najbardziej zasadny uwazany jest trzeci
kierunek, ktéoremu podstawy jak uwazaja ukrainscy naukowcy dal Karl Jaspers. Sens tej
koncepcji jest taki: ,,Obowigzkowy dla wszystkich jeden $wiatowy porzadek (ale nie
Swiatowego imperium) mozliwy jest w przypadku, gdy wieloé¢ swiatopogladéw pozostaje
wolna w swojej komunikacji historycznej””. Czyli ogélne dla wszystkich §wiatopogladowe
zasady sprowadzaja si¢ do pewnego minimum, ktére fatwiej moze by¢ akceptowane przez
przedstawicieli innego $wiatopogladu. Na tym zasadza si¢ paradygmat K. Jaspersa. Jak
wida¢ z watku powyzej, w Kijowie skupiaja si¢ naukowcy, ktérzy zastanawiaja si¢ nad
fundamentami rozwoju filozofii edukacji, szukaja jej metodologii, pryncypiow,
paradygmatéw. Oprécz Kijowa sg inne naukowe centra w poszczegolnych regionach, gdzie
problemy pedagogiki i wychowania rozpatrywane s3 pod katem filozofii edukacji.
Szczegolnej uwagi wymagaja naukowcy regionu poéttawskiego, z ktorych wigkszo$¢ pracuje
w Regionalnym Instytucie Podyplomowej Edukacji Pedagogicznej im. M. Ostrogradskiego.
Liderem tego naukowego centrum jest Serhij Klepko, wicedyrektor instytutu, gléwny
redaktor pisma ,Postmetodyka”, autor wielu artykuléw i monografii. S. Klepko jest
pedagogiem-praktykiem. Razem ze swoimi kolegami zajmuje si¢ rozwigzywaniem

codziennych probleméw, ktore stoja przed nauczycielami, zwlaszcza w szkolnym systemie

27'Tamze, s. 52.
2 Tamze, s. 52.
2 Tamze, s. 59.
30 Tamze, s.75.
31 Tamze, s.73.
32 Fitozoficzne osnowe transformacji Edukacji Wyzszej w Ukrainie na poczatku XXI wieku. K. 2008., s. 331.
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wychowawczym. Wspélpracuja oni z amerykanskimi fundacjami, dzigki czemu maja
mozliwo$¢ pozna¢ doswiadczenia systemu edukacyjnego i szczegétow filozofii edukacji
amerykanskiej. Rezultatem tej wspolpracy jest to, Ze poltawscy naukowcy w swoich
publikacjach doradzaja w kwestii procesu transformacji edukacji ukrainskiej i w praktyce
sami korzystaja z uzyskanego doswiadczenia. W szczegoélnosci organizuja treningi dla
nauczycieli i ukierunkowujg ich na uczenie si¢ przez cate zycie (long-life study). Na swoich
zajeciach wykorzystuja réznorodna metodyke. Ukrainnscy naukowcy sa zachwyceni
amerykanskim systemem edukacyjnym, jednak maja i krytyczne spojrzenie. Na przyktad, S.
Klepko uwaza, ze ,,gféwna wada wigkszosci akademickich podrecznikéw zachodnich polega
na tym, ze filozofia edukacji jest w nich rozpatrywana jako zastosowanie idei
ogolnofilozoficznych w edukacji, lub jako namiastka teorii pedagogicznych stosowana do
rozumienia zjawisk edukacyjnych””. Wedlug S. Klepko rozwéj filozofii edukacji jest
nadbudowany na rozwoju edukacyjnej mysli i pedagogicznej praktyki. S. Klepko interpretuje
filozofie edukacji jako ,wazny systemotwoérczy konstrukt przestrzeni edukacyjnej””, a
konceptualnym jadrem studidéw z filozofii edukacji jest ,systematyzacja i wybo6r materiatu
dla eksplikacji gtéwnych linii refleksji filozoficznej o problemach edukacji: Platon — Fichte —
Kant — Nietzsche — Foucault — Piaget — Papert — Popper — Soros””. Pottawscy naukowcy
pragna skupic sie na ,,problemach, ktére s3 na pograniczu filozofii edukacji z epistemologia,
filozofia nauki, psychologia, neuropsychologig”®*. S. Klepko wysoko ocenia role filozofii
edukacji, szczegélnie podkresla, ze ,,wspofczesna filozofia edukacji — to ostatni projekt
filozofii w ogdle. Filozofia zmeczyta si¢ robieniem ludzko$ci lepsza przy pomocy rewolucji,
zarzadzania i menadzeryzmu, a ostatni jej know-how to - edukacja [...]. Zeby rzad stat sie
‘rzadem uczacym si¢’, spofeczenstwo - ‘spofeczenstwem wiedzy’ czy ‘spofeczenstwem
uczacym si¢’, musza oni [rzad i spoleczenstwo] mie¢ odpowiednie filozofie edukacji.
Filozofia edukacji to publiczne zastosowanie filozofii na poziomie spoteczenstwa””. Ten
autor do zalet wspoétczesnej filozofii edukacji zalicza konceptualizacj¢ regionalnego rozwoju

edukacji. Jako przyktad podaje, ze podstawg w rozwoju filozofii edukacji regionu

33 Amerykanska filozofia edukacji oczyma ukrainskich badaczy. Materialy ogdlnoukrainskiej naukowo-
praktycznej konferencji 22 grudnia 2005 roku - Poltawa: POIPPO, 2005. - 281s.,, s. 247,
http://www.ipe.poltava.ua/file/klepko/book philosophy of education.doc

34 Tamze, s. 245.

3% Tamze, s. 245.

36 Tamze, s. 247.
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tuganskiego jest pedagogika ,tworzenia zycia”. Region charkowski stara si¢ natomiast
wykorzysta¢ swo6j naukowy potencjat jako kolebki ukrainskiego odrodzenia i zarazem
odnajduje sens i przydatno$¢ innowacji postmodernistycznych. Region sumski
konceptualnych zasad upatruje w zapewnieniu innowacyjnej dziatalnosci nauczycieli na
podstawie rozwoju filozoficznej kultury nauczania i stopniowego wprowadzenia inzynierii
spofecznej w dziataniu edukacyjnym. Pedagodzy regionu potftawskiego prébuja stosowac
sie do konceptualnej jednosci zasad “Rozmyslan o wyktadaniu” M. Ostrogradskiego A.
Bluma, filozofii noosferycznej W. Wernadskiego, filozofii serca G. Skoworody i P.
Jurkiewicza. S. Klepko bardzo ceni t¢ ré6znorodnos¢, poniewaz wskazuje ona wedtug niego
na osobliwo$ci regionalnych $wiatopogladéw i tworzy alternatywne kierunki w rozwoju
filozofii edukacji. Filozof ten jest krytykiem pedagogicznego holizmu. Uwaza, ze
pedagogiczny holizm to odbieganie od realnych pytan o fragmentaryczno$¢ naszego swiata,
z ktora nieprzekonujaco walczy tylko hastem jednolitosci. Jednym z najwazniejszych celow
ukrainskich pedagogéw winno by¢, wedlug S. Klepko, przeksztalcenie stownika
pedagogicznego. Zmiana stownika odbywa si¢ nietatwo, poniewaz jest to faktyczny proces
opanowania nowego jezyka. Mimo wszystko t¢ prace, wedtug S. Klepko, trzeba prowadzic¢
nadal. W okresie niepodlegtosci dziedzina filozofii edukacji na Ukrainie zaje¢ta okreslone
miejsce irealizuje postawione jej cele. Filozofowie edukacji prowadza dyskusje¢ o
metodologii rozwoju tej dyscypliny. Ich zdaniem realizacji celow filozofii edukacji
najbardziej stuzy metoda synetgetyczna, ktéra opiera si¢ na podejéciu syntetycznym™.
Przeglad rozwoju filozofii edukacji na Ukrainie prowadzi do wniosku, Ze istniejg dwa
kierunki rozwoju tej dziedziny (moéwienie o szkolach jest jeszcze przedwczesne). Pierwszy
kierunek tworza uczeni z Kijowa (nurt kijowski), przyjmuje on bardziej teoretyczng postac.
Drugi natomiast jest formowany przez naukowcow z Poltawy (nurt poftawski). Nurt ten jest

skierowany na praktyczng realizacj¢ pedagogicznych osiggnigc.

37 Kaenxo C. IIo Bmirors pobutn disrocodu // Yupasaiuusa ocsiroro. —2002. — Ne 7. — C. 12.
3 W. Lutaj. Wspolczesna filozofia edukaciji, Kijow, 1996, s.59.
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IV Debaty i polemiki



Katarzyna Grzesiak
Monika Lewicka

Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

Prawda warunkiem moralnego rozwoju wychowanka

Sama natura zresztg w dostatecznym stopniu rozwinefa
w ludziach dgzenie do prawdy i wigkszos$¢ swego czasu
poswigecajg oni na jej poszukiwanie

Arystoteles

W $wiecie, ktory zywi si¢ artefaktem, plotka, obtuda, trudno jest znalez¢ miejsce
dla prawdy, a wychowanie moralne czgsto traktowane jest po macoszemu. Na
konsekwencje takiego stanu rzeczy nie musimy wcale czeka¢, mozemy zaobserwowac je
juz teraz na przykladzie krajow wysokorozwinigtych, gdzie wszechobecny
konsumpcjonizm wywro6cit hierarchi¢ wartosci, stawiajac wyzej to, co materialne nad
tym, co duchowe.

Cho¢ w toku wielu migedzynarodowych konferencji opracowano liczne
porozumienia, ktére obejmuja swym zakresem problemy natury moralnej, to w praktyce
rzady zamoznych panstw nie robig nic, by wywiazac si¢ ze swoich zobowigzan wzgledem
regionéw najubozszych. Raport o rozwoju spofecznym ONZ alarmuje o dramatycznym
stanie krajow tzw. Trzeciego Swiata, gdzie trudno jest méwié o jakiejkolwiek moralnosci,
gdyz ludzie zmuszeni przez skrajng nedze kierujq si¢ nie rozumem, lecz instynktem, by
przezy¢. Stad apel o zniwelowanie réznic w dostepie do podstawowych débr, co powinno
stanowi¢ naczelny imperatyw moralny w XXI wieku'.

Zdaniem Jeana Baudrillarda sensem nowej moralnosci, ktora dotyczy wylacznie
krajow wysokorozwinigtych, jest powszechne usprawiedliwianie doznawania euforii, by
przekonaé innych, ze zycie pelne radosnych odczué jest moralne, a nie grzeszne’. Tak
poj¢ta moralnos¢ doprowadza do zafalszowania rzeczywistosci, a jedyna tarcza jest
prawda, ktéra moze ochroni¢ nas przed widmem upadku $wiata wartos$ci. Dzigki niej
ludzko$¢ potrafi dostrzec istot¢ swej egzystencji, potrafi odcedzi¢ to, co pierwsze,

fundamentalne, wazne, od tego, co btahe, ulotne, marne. Dlatego tez wspodlczesny

1 W.W. Szczesny, Edukacja moralna - logos, antropos, praksis, etos, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”,
Warszawa 2001, s. 307 - 309.

2 Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika - podrecznik akademicki tom 2, PWN, Warszawa 2006, s.
70.
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cztowiek - homo viator - jest wedrowcem po meandrach Zycia, poszukujacym prawdy,
ktéra jest mu niezbedna do osiagnigcia petnego rozwoju moralnego’.

Prawda jest pojeciem, ktére na przestrzeni wiekéw ulegato znacznym
modyfikacjom, co dowodzi, iz jest ta wartoscig, ktéra ma realny wplyw na ludzkie zycie,
a wszelkie proby jej lekcewazenia i marginalizacji sa dla cztowieka po prostu
destrukcyjne. Prawde mozna rozpatrywal jako warto$¢ uniwersalng, stojaca ponad
Swiatowymi podziatami oraz szalenstwem ideologii, badz jako warto$§¢ kontekstualng -
majaca swoje znaczenie tu i teraz.

»Rozne s3 drogi ku prawdzie. Jedng z propozycji rekonstrukcji rozwoju prawdy
(...) przedstawit Michel Foucault (...)”. Podziat ten jest chronologiczny i bywa nazywany
historiag poszukiwania prawdziwego dyskursu. Foucault wyréznit cztery etapy
wyznaczone przez ewoluujacy stosunek umystu ludzkiego do tej wartosci:

1. Prawda do VI wieku p.n.e. byta przyjmowana a priori w postaci przezywania

rytualnych obrzedéw, stanowiac przedmiot wiary.

2. Etap drugi to etap racjonalno$ci, ktérego przedstawicielami s3: Sokrates,
Platon i Arystoteles, ktorzy zapoczatkowali er¢ prawdy rozumu.

3. Dopieto od przetomu XVI - XVII wieku, kiedy to do glosu dochodza
empiry$ci, prawda jest pojmowana w $cistlym sensie jako wynik pomiaru,
obserwacji i klasyfikacji, dokonanych na podstawie doswiadczenia
zmystowego.

4. Ostatni etap, ktorego poczatek datuje si¢ na wiek XIX, otwiera epoke
neosceptycyzmu, gdzie prawda traci prymat poznawczy, a na pierwszy plan
intelektualnego zainteresowania ludzkosci wysuwa si¢ poczucie satysfakciji,

efektywno$é zyciowa oraz §wiadomoé¢ dominacji i wtadzy’.

Prawda jest warto$cia, ktora w réznych klasyfikacjach jest odmiennie ujmowana:
jako warto$¢ samoistna, bedaca przejawem tego, co wieczne i niezmienne (J. Gnitecki, I.
Kuzniak); jako warto$¢ teoretyczna - reprezentatywna dla ludzi, ktérzy poszukujg jej na

drodze dyskursu (E. Spranger); jako warto$¢ duchowa, gdzie prawda utozsamiana jest ze

3 T. Pilch, Pedagogika w poszukiwaniu swoich zadani i roli w budowaniu przysztosci, [w:] F. Adamski,
AM. de Tchorzewski (red.), Edukacja wobec dylematéw moralnych wspélczesnosci, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 1999, s. 62.

4 W. Chudy, Spofeczenistwo zakiamane. Esej o spoleczenstwie i kfamstwie - 1, Oficyna Naukowa ,,N”,
Warszawa 2007, s. 68.

5 Tamze, s. 68 - 69.
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sprawiedliwoscig (M. Scheler); jako warto$¢ podstawowa, gdyz stanowi warunek rozwoju
cztowiek i fundament spotecznego porozumienia (J. Marianski)’.

Odwotujac si¢ do klasycznej definicji prawdy mozna stwierdzi¢, iz jest ona ,,(...)
zgodnoscig intelektu i rzeczy, kiedy to intelekt orzeka, zZe co$ jest i faktycznie to cos$ jest,
lub Ze co$ nie jest i faktycznie to co$ nie jest. Prawda jest ztéwnaniem umystu i rzeczy’'.

Natomiast powotujac si¢ na wspofczesne ujecia prawdy nalezy uznac, iz ,jest
(ona) zasadniczo adekwatnoscia mysli i rzeczy. I cho¢ pomysle¢ mozna wszystko, to
jednak godzimy si¢ na kryteriologiczna funkcje¢ prawdy i wierzymy, zZe mysl z istoty swej
aspiruje do bycia prawdziwg. Ale przeciez prawda nie popadnie w kryzys, iz kto§ bedzie
sadzit, ze my$l zasadniczo dazy do nie-prawdy i cztowiek pozada fatszu”.

Rzecz jasna, mozna by przytoczy¢ jeszcze wiele definicji prawdy, ale powyzsze
przyktady, cho¢ odlegte od siebie czasowo, ukazuja niezmienno$C postrzegania
fenomenu, jakim jest prawda.

Podobnie ma si¢ rzecz z moralnoscia. Chociaz nie do konca wiemy, kiedy
narodzita si¢ $wiadomo$¢ moralna ludzi, pewne jest jednak to, Ze w jej wyniku ludzkos$¢
przestata by¢ jednym z zoologicznych gatunkéw, osiggajac tym samym niepowtarzalny
wymiar wlasnego istnienia’. Jadwiga Lach-Rosocha przekonuje, ze jest to niezwykle
wazna konstatacja. Oznacza ona bowiem, iz moralno$¢ czlowieka nosi w sobie
fundamentalne znaczenie dla zachowania godnosci ludzkie;j".

Termin moralno$¢ (Yac. mos, moris = obyczaj) pierwotnie odnosit si¢ do
obyczajow i przyzwyczajen, a nastepnie do prawa, regut postepowania z ludzmi lub
wobec ludzi. Obecnie moralno§¢ stanowi swoiste wyposazenie cztowieka, ktore
uzewnetrznia jego postgpowanie, bedac niejako kompasem wskazujagcym mu w
okredlonych sytuacjach zyciowych obranie takiej, a nie innej drogi postgpowania. Tak
rozumiana moralno$¢ jest adresowana wytacznie do istot ludzkich, gdyz tylko one s3
swiadome swojego postepowania. Z tych samych powodow moralno$¢ jest uwazana za
gléwny cel wychowania, w szczego6lnoéci wychowania moralnego'.

Moralnos¢ ludzka, jak réwniez realizacja zasad moralnych, powinny by¢

nieustannie przedmiotem refleksji. Wcale bowiem nie jest oczywiste, Ze moralnosc jest w

6 M. Lobocki, W trosce o wychowanie w szkole, ,,Jmpuls”, Krakéw 2007, s. 65 - 68.

7 A. Siemianowski, Czfowiek i prawda, ,,W drodze”, Poznan 1986, s. 39.

8 J. Filek, Prawda i falsz zamiast dobra i zfa, [w:] E. Nowicka - Wlodarczyk, W. Sztombka (red.), Prawda
moralna. Dobro moralne, Wydawnictwo Uniwersytetu Y.0dzkiego, ¥.6dz 1993, s. 55.

9 Z. Kalita, Miedzy przyszloécig a teraZniejszoscig, [w:] J. Jarco (red.), Etyka, swiat warto$ci moralnych.
Podrecznik do szkot Srednich, PWN, Warszawa - Wroctaw 1993, s. 35.

10 J. Lach-Rosocha, Problemy wychowania moralnego w duchu pedagogiki kultury, [w:] B. Zurakowski
(red.), Pedagogika kultury - wychowanie do wyboru wartosci, ,,Jmpuls”, Krakéw 2003, s. 39.

11 Z. Marek, Podstawy wychowania moralnego, WAM, Krakéw 2005, s. 32 - 33.
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stanie obroni¢ si¢ przed destrukcyjnym wplywem cywilizacji?. Choé $wiat ulega
przeobrazeniom, to nadal zasady moralne sa wyznaczane przez ramy spoleczno-
kulturowe (w tym: tradycje, zwyczaje, obyczaje, wierzenia, prawo, itp.) oraz
niematerialny pierwiastek kazdego z nas, nazywany sumieniem.

Wedlug Karola Wojtyly sumienie jest tym, dzigki czemu cztowiek odkrywa
prawde o Swiecie, w ktorym zyje. Wsrod wierzacych sumienie utozsamiane jest z glosem
Boga przemawiajacym do ludzi w chwilach trudnych wyboréw. Natomiast wsrod
niewierzacych nazywane jest intuicja, ktéra pozwala w sposob subiektywny wytyczy¢
granice moralnosci®.

Jan Krokos przekonuje nas, iz moralno$¢ nie moze istnie¢ bez prawdy, a prawda
nie funkcjonuje bez tego, co moralne. Stwierdzenie to dowodzi, ze prawda moralna
stanowi naturalne nastgpstwo istnienia powyzszej relacji i moze by¢ rozumiana ,jako
zgodnos$¢ postgpowania z przekonaniami”. Postgpowanie to sprawa naszej woli, a
przekonania to problem poznawczy - jedno i drugie za$§ nieodzownie Yacza si¢ z
moralnym rozwojem cztowieka'.

Rozw6j moralny kazdego z nas odbywa si¢ stopniowo i jest uwarunkowany
dojrzato$cia do odczytywania, rozumowania i interpretowania rzeczywistos$ci. Stad
wniosek, iz w zaleznosci od wieku, ludzie maja mniejsza badz wigksza zdolnos¢ do
rozgraniczenia cech i elementéw stanowigcych o realnym i humanistycznym wymiarze
kultury moralnej”. Najczestsza przyczyna spowolnienia rozwoju moralnego mfodego
cztowieka lub tez jego regres w zyciu dorostym tkwi w zaklamaniu prawdy o nim
samym, o jego celu i przeznaczeniu, a tym samym o wychowaniu, ktére obecnie znajduje
sie w kryzysie'.

Jak zatem nalezy wychowywac, by rozwo6j moralny przebiegal prawidtowo i w
efekcie koncowym doprowadzit do najwyzszego poziomu dojrzalosci moralnej
wychowanka?

Co mozemy, a nawet musimy uczyni¢, by owo wychowanie bylo autentyczne, a wigc

12 J. Lach-Rosocha, Problemy wychowania moralnego w duchu pedagogiki kultury, [w:] B. Zurakowski
(red.), Pedagogika kultury - wychowanie do wyboru wartosci, ,,Jmpuls”, Krakéw 2003, s. 39.

13 S. Jasionek, Wychowanie moralne, WAM, Krakow 2004, s. 35 - 36.

14 J. Krokos, O prawdzie i wolnosci, Oficyna Wydawniczo - Poligraficzna ,,Adam”, Warszawa 2000, s. 100.

15 F. Adamski, Kulturowe i polityczne podioze rozchwiania aksjonormatywnego fadu spofeczno-
moralnego, [w:] F. Adamski, A M. de Tchorzewski (red.), Edukacja wobec dylematéw moralnych
wspofczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 1999, s. 16 - 17.

16 A. Rynio, Wychowawcza wizja Jana Pawta II Zrodfem nadziei dla wspofczesnych, [w:] F. Adamski, A.M.
de Tchorzewski (red.), Edukacja wobec dylematéw moralnych wspdfczesnosci, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 1999, s. 155.
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zgodne z prawda? I co najwazniejsze: Czy wychowanie pozbawione aksjologicznego
odniesienia mozna w ogoéle nazwa¢ wychowaniem?

Wychowanie zorientowane na prawde polega na tym, iz wychowawca w
kontaktach z wychowankiem powinien traktowa¢ prawde jako cel ostateczny
wychowania moralnego, ale takze jako argument uzasadniajacy okreslone wymagania
spofeczno-kulturowe.

Wychowawca, ktéremu przychodzi realizowaé proces wychowawczy w sytuacji
wspomnianego wczesniej kryzysu wartosci, staje przed koniecznoscig zrewidowania
rzeczywistosci pod katem autentycznosci jej elementéw i wytworéw'. Jest to zadanie
niezwykle trudne, tym bardziej, gdy fikcja i ktfamstwo przemawiajq do nas bardziej niz
prawda - s3 dla nas po prostu atrakcyjniejsze. Nic wiec dziwnego, Ze wspolczesnie
oczekuje si¢ od wychowawcy, by byt on wzorem moralnym, by Zyt w prawdzie i potrafit
urzeczywistnia¢ ja w wychowanku, gdyz jednym z najistotniejszych praw cztowieka jest
prawo do prawdy. Wszystko to pozwala stwierdzi¢, ze celem wychowania moralnego jest
zaré6wno zapoznanie wychowanka z obowigzujacymi go zasadami moralnymi, jak tez
wzbudzenie w nim potrzeby ich przestrzegania, a nastepnie uznania za wltasne.

Wychowanie moralne jest jedng z wielu dziedzin wychowania cztowieka, ktéra
dotyka spraw niezwykle istotnych i delikatnych zarazem, bo spraw sumienia. Mieczystaw
Y.obocki przekonuje, iz prawidtowo przebiegajacy proces wychowania moralnego sprzyja
wlasciwemu rozwojowi moralnemu wychowanka'®.

W ujeciu Jeana Piageta rozwdj moralny jest uwarunkowany zaréwno przez
czynniki wewnetrzne, jak i zewnetrzne”. Wéréd wielu wewnetrznych czynnikéw,
zwanych takze wrodzonymi, szczegdlng uwage nalezy zwr6ci¢ na wrazliwos¢ moralng,
ktora przektada si¢ na umiejetno$¢ dokonania stusznego wyboru. Natomiast méwiac o
czynnikach zewne¢trznych, mamy na mysli rézne struktury, poprzez ktoére realizowany
jest proces wychowania, tj.: dom rodzinny, grupy rowiesnicze, $srodowisko szkolne,

wspolnoty wyznaniowe oraz massmedia (rys. 1).

-2 dom rodzinny

ROZWOJ] MORALNY
WYCHOWANKA

I
WEWNET
RZNE

I
—_ g 7 > grupy roéwiesnicze
g =

Noes i vaan

- érodowisko szkolne

7A. M. de Tchorzewski, Nauczyciel w sytuacji konfliktu wartosci, [w:] F. Adamski, A.M. de Tchorzewski
(red.), Edukacja wobec dylematéw moralnych wspofczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakow 1999, s. 34.

18 M. Lobocki, Wychowanie moralne w zatysie, ,,Jmpuls”, Krakow 2002, s. 67 - 68.

19 Z. Marek, Podstawy wychowania moralnego, WAM, Krakow 2005, s. 68.
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- wspolnoty wyznaniowe

- massmedia

Rys. 1. Schemat uwarunkowan rozwoju moralnego wychowanka (zré6dto: opracowanie wtasne).

Rodzina jest pierwszym podmiotem wychowujacym. Obowiazki rodzicow
wzgledem potomstwa w przekazywaniu norm moralnych sa niezbywalnym atrybutem
rodzicielstwa - nikt i nic nie ma prawa ich w tym wyreczy¢, badz zastapi¢, albowiem w
domu rodzinnym dziecko po raz pierwszy spotyka si¢ z pojeciami prawdy i kfamstwa,
rzeczy dozwolonych, pochwalanych i pot¢pianych. Rodzice swoim zachowaniem daja do
zrozumienia, co w Zyciu jest wazne, na co warto poswieci¢ swoje sily i czas. Poddajac
analizie tematyke rodzinnych rozmoéw oraz sposéb w jaki cztonkowie danej rodziny
zwracaja si¢ do siebie, mozemy wnioskowal o systemie warto$ci, ktory jest dla niej
wlasciwy i ktory wynika zaréwno z tradycji wychowawczych przekazywanych z pokolenia
na pokolenie, jak i z uwarunkowan polityczno-gospodarczych. Warto pamietac o tym, ze
srodowisko rodzinne nie jest wolne od aberracji wychowawczych, ktére moga byc¢
spowodowane: niespojnoscia przekazu dotyczacego norm moralnego postgpowania,
wadami wystepujacymi w systemie wartosci rodziny, zaburzeniami postaw rodzicielskich
(np. nadmierna opiekunczos¢ lub spolegliwos¢, stawianie zbyt wygérowanych wymagan,
cht6d emocjonalny, itp.), a takze nieprawidtowos$ci w strukturze rodziny (brak jednego
lub obojga rodzicéw). Majac na wzgledzie powyzsze rozwazania nie mozna nie zgodzic
sie z teza, iz rodzina jest niezastapionym elementem rozwoju moralnego dziecka®.

Kolejnym podmiotem, ktéry ma niewatpliwy wplyw na kondycje moralng
cztowieka jest grupa rowiesnicza. W grupie tej wytwarzane sa normy, ktére wyznaczaja
postepowanie jej cztonkéw, odnoszac si¢ takze do przekonan, aspiracji i hierarchii
wartoéci’. Roéwieénicy stanowig istotny punkt odniesienia, dzigki ktéremu mtody
cztowiek ma mozliwo$¢ poréwnania wyniesionego z domu systemu warto$ci z systemem
obowigzujacym w danej grupie, by nastgpnie dokona¢ wyboru wlasnej moralnosci.
Bogactwo i réznorodno$¢ grup rowiesniczych, w jakich wychowanek partycypuje,
uwrazliwia go moralnie i pozwala doswiadczy¢ rozmaitych prawd. Nie mozna jednak
zapominac o istnieniu grup, ktore s3 toksyczne dla mtodego cztowieka. Wazne jest, aby
najblizsi mieli kontrol¢ nad tym, z jaka grupa dziecko ma stycznos¢, by w przypadku

zagrozenia jego moralnego rozwoju moc w pore zainterweniowac.

20 S, Jasionek, Wychowanie moralne, WAM, Krakow 2004, s. 89 - 92.
21 'Tamze, s. 98 - 99.
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Szkota jest kolejnym ogniwem rozwoju moralnego wychowanka, gdyz w duzym
stopniu od niej zalezy czy mlodzi ludzie zostana wyposazeni w zdolnos$¢ zycia w
prawdzie”. Nabywaniu wiedzy powinna zawsze towarzyszy¢ kultura moralna, co jednak
nie moze mie¢ miejsca w oderwaniu od wychowania. W dzisiejszych czasach
dostrzegalna jest kwestia marginalizacji probleméw zwigzanych z ludzka duchowoscia,
w tym takze dylematéw moralnych wynikajacych z niejednoznacznosci i chaosu we
wspolczesnym $wiecie. Dlatego tez szkota powinna konkurowal z prasg, radiem,
telewizja i internetem oraz zabiega¢ o uwage swoich wychowankéw w trosce o ich
prawidtowy rozw6j moralny, zwlaszcza w czasach, gdy przekaz massmediéw
przepetniony jest przemoca, ktfamstwem, irrealizmem.

Wspoélnoty wyznaniowe powstaja jako fenomen szczegdlnych relacji
miedzyludzkich, w ktérych nie mozna méwi¢ o organizacji, gdyz wspolnota powstaje ze
wzgledu na dobro przynalezacych do niej 0s6b, co ma warto§é sama w sobie”. Wspolnoty
wyznaniowe uwazaja proces wychowania moralnego za realizacj¢ swej misji. Wiara
natomiast powinna integrowaC i oswiecaC osobowos¢, zblizajac tym samym nas do
prawdy. Tym co najbardziej wplywa na czlowieka, zwlaszcza mlfodego, sa wzory
zachowan wyplywajace z dogmatéw wiary i stanowigce swego rodzaju kregostup
moralny, ktory chroni go od zwatpienia, zagubienia, upadku®. Niezwykle istotne jest,
aby wspolnota wyznaniowa, do ktorej nalezy wychowanek, realizowata ten sam projekt
wychowania moralnego, co rodzina, badz go wzbogacafta.

Srodki masowego przekazu maja obecnie potgzne oddzialywanie na kazdego
cztowieka i z tego wzgledu ponosza ogromna odpowiedzialno$¢ za jego rozwo6j moralny.
Ludzko$¢ potrzebuje rzetelnej informacji opartej na prawdzie. Niestety wspofczesne
massmedia czg¢éciej sprzedaja nam falsz i obtude. Swiat kreowany przez prasg, radio,
telewizje i internet oferuje nam fikcj¢ w miejsce realnych przezy¢. Czgste obcowanie z
iluzja massmediow prowadzi do zagubienia etycznego, a wigc przyczynia si¢ do
moralnego regresu cztowieka. Dlatego pracownicy §rodkéw masowego przekazu powinni
by¢ $§wiadomi swojej odpowiedzialno$ci za kondycje moralng spoteczenstwa i umie¢ we
wlasciwy sposob selekcjonowac tres¢ i jakosS¢ przekazu, szczegélnie adresowanego do

mtodych widzow™.

22 Tamze, s. 93.

23 7. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika - podrecznik akademicki tom 1, PWN, Warszawa 2006, s.
235.

24 S, Jasionek, Wychowanie moralne, WAM, Krakow 2004, s. 95 - 96.

25 Tamze, s. 97 - 98.
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Oprocz wyzej wymienionych struktur, niezwykle istotne dla rozwoju moralnego

jest przejscie od stadium anomii do stadium autonomii’’:

1. Moéwiagc o rozwoju moralnym, trzeba pamietac, Ze istnieje etap amoralnosci,
kiedy to dziecko nie przekracza 4 roku zycia. W stadium zwanym przez
Piageta anomia, jednostka nie posiada wtasnej tozsamosci, a co za tym idzie
nie mozemy jej nazwac ani moralna, ani niemoralna, gdyz nie jest ona zdolna
odr6zni¢ dobra od zta. Dopiero, gdy dostrzezemy w niej pewien zalgzek
samo$wiadomoséci, mozemy rozpoczaé proces wychowania moralnego”.

2. Drugie stadium - stadium realizmu moralnego, przypada na 5 - 7 rok zycia i
odnosi si¢ do sytuacji, w ktorej wychowanek wiernie podaza za wychowawca,
postusznie respektujac narzucone mu odgoérnie normy moralne z obawy przed
karg i nagang dorostych, jak réwniez z checi sprostania ich oczekiwaniom.
Dziecko uwaza kazdy czyn za moralnie dobry, jesli wynika z postuszenstwa
wobec wymagat stawianych mu przez rodzicéw lub opiekunéw?.

3. Stadium relatywizmu moralnego obejmuje dzieci w wieku 8 - 11 lat. W tym
czasie wychowanek nabiera przekonania, Ze zasady moralne nie moga byc¢
utozsamiane z powinnosciami wobec wychowawcy, lecz powinny byc¢
rezultatem samodzielnie podejmowanych decyzji. Etap ten przygotowuje
mlodego cztowieka do autonomicznego kierowania wtasnym postgpowaniem i
rownoczesnie do przejecia moralnej odpowiedzialnosci za swoje mysli, stfowa i
czyny”.

4. W ostatnim stadium nastgpuje wyrazny zwrot w rozumowaniu moralnym -
ewoluuje ono ku coraz szerszemu i bardziej tolerancyjnemu widzeniu $wiata i
ludzi®. Wychowanek jest zdolny do dokonywania osadéw moralnych a
posteriori, a co za tym idzie do podwazania, odrzucania lub
przewartosciowywania niektérych prawd, a takie do nadawania im nowej
jakoséci’. Inicjacja stadium autonomii rzadko przebiega w sposéb plynny i
nieprzerwany. Ze wzgledu na to, iz zmiana ta przypada na okres adolescencji,
niejednokrotnie wychowanek napotyka na przeszkody, ktére powodowane sg

chwiejng jeszcze osobowoscia, burza hormonéw oraz nieodpartg potrzeba

26 M. Lobocki, W trosce o wychowanie w szkole, ,,Jmpuls”, Krakéw 2007, s. 115 - 119.
27 Tamze, s. 117.

28 Tamze, s. 117.

29 Tamze, s. 118.

30 Tamze, s. 119.

31Z. Marek, Podstawy wychowania moralnego, WAM, Krakow 2005, s. 70 - 74.

123



akceptacji przez innych. Stanistaw Rosik sugeruje, iz charakterystyczne dla
czasu dorastania zagubienie moralne dotyka wszystkich dziedzin zZycia,
powodujac trudnoéci w odréznianiu warto$ci od pseudowarto$ci i/lub
antywarto$ci, czego konsekwencja jest to, ze umyst ludzki zatraca zdolnos¢

jasnego uchwycenia pojeé prawdy i ktamstwa®.

Istniejag naukowe dowody na to, Ze przechodzenie z jednego stadium rozwoju
moralnego do kolejnego nie musi przebiega¢ w stalej kolejnosci oraz ze zdarzaja si¢
przypadki omijania (przeskakiwania) niektorych stadiéw, badz cofania si¢ do stadiéw

wczeséniejszych (rys. 2)*.

/

STADIUM
>12
AUTONOMII
- STADIUM
przeskok 8-11
= RELATYWIZMU
STADIUM
5-7
REALIZMU

STADIUM ANOMII

aSciwy progres

Rys. 2. Schemat przebiegu rozwoju moralnego (zr6dto: opracowanie wlasne).

Wraz z tymi procesami w coraz wi¢kszym stopniu do glosu dochodzi prawda o
sobie samym i otaczajagcym S$wiecie, ktorej widocznym rezultatem jest rozwdj moralny.
Warunkiem jego prawidtowego przebiegu jest okazanie przez wychowawce troski
pedagogicznej o to, aby przy odnoszeniu do siebie norm moralnego postgpowania uczyc
wychowanka podporzadkowania ich naczelnej warto$ci, jaka jest prawda™.

Z badan prowadzonych przez psychologéw poczawszy od lat 60-tych wynika, iz

nie ma zasadniczej réznicy w stopniu moralnego rozwoju dziewczat i chfopcow,

32 J. Bagrowicz, Wychowanie sumienia u podstaw wychowania integralnego, [w:] F. Adamski, A.M. de
Tchorzewski (red.), Edukacja wobec dylematéw moralnych wspofczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakow 1999, s. 81.

33 M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, ,,impuls”, Krakow 2002, s. 67.

34 Z. Marek, Podstawy wychowania moralnego, WAM, Krakéw 2005, s. 53.
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natomiast mozna dostrzec réznice w postrzeganiu dylematéw etycznych. I tak
dziewczeta wyzej cenig poczucie odpowiedzialnosci i troski za innych, niz poczucie
sprawiedliwosci i zasadnos$ci®.

Inne badania prowadzone w ramach psychologii rozwoju probowaly znalezc
odpowiedz na pytanie, czy istnieje zwigzek pomiedzy inteligencja dziecka a jego
wrazliwoscia moralng. Cho¢ byly prowadzone przez kilku niezaleznych badaczy w
roznych latach i ré6znymi metodami, to nie daly one jednoznacznego potwierdzenia
istnienia owego zwigzku migedzy rozwojem intelektualnym a moralnym™.

Lawrence Kohlberg szczegoélnie intensywnie prébowat dociec, iz postgpowanie
moralne cztowieka pozostaje w $cistej koneks;ji z jego rozumowaniem moralnym. Teza ta
nie znalazla jednak wystarczajagcego uzasadnienia naukowego, stad istnieje wiele
spekulacji dotyczacych korelacji miedzy wiedza na temat dobra i zta, prawdy i ktamstwa
a konkretnym zachowaniem. Zwolennicy zatozenia Kohlberga opowiadaja si¢ za
stosowaniem roéznego rodzaju oddziatywan wychowawczych, popierajagc kampanie
edukacyjne majace na celu dostarczenie informacji o tym, co jest moralne, a co amoralne
- wierzac w ich pozytywne oddziatywanie na dzieci i mtodziez’".

Przyjmujac, ze cztowiek realizuje siebie poprzez prawde, mozna wysunac teze, iz
widzac prawde w drugim cztowieku jest on w stanie dotrze¢ do jego autentycznego ,ja”,
spotka¢ realne ,,ty”, czyli wej§¢ z drugim w dialog, zgodny z zasadami moralnymi*. To
co charakteryzuje czlowieka dialogu to wlasnie poszukiwanie prawdy”, ktére ma
szczegolne znaczenie w relacji wychowawcy z wychowankiem - w relacji, ktéra ma moc
osobotworcza i bez ktérej moralny rozwdj wychowanka nie bytby mozliwy.

Wielka sztuka Zycia jest umiejetnos$c¢ zycia w prawdzie i w zgodzie z moralnymi
zasadami. Rzecz jasna nie jest to sztuka fatwa, cho¢ warta wysitku i poSwigcenia, by¢
moze na przekor §wiatowym trendom, lecz w zgodzie z naturalnym tadem wszechrzeczy.
Cztowiek i jego osobowosS¢ stanowia dziedzing istnienia i urzeczywistniania wartosci,
jaka jest prawda. ,,Wartosci cztowieka s3a czynnikiem, ktéry bezposrednio tworzy
osobowos$¢ wychowanka i nadaje jej swoiste, indywidualne i zarazem ogoélnoludzkie
pietno. Decyduja one zaréwno o kazdej aktualnej postaci, jaka posiada osobowos¢

cztowieka, jak i o jej dynamicznym rozwoju, posiadajacym okreslone ukierunkowanie, a

35 M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, ,,Jmpuls, Krakéw 2002, s. 66 - 67.

36 Tamze, s. 64 - 65.

37 Tamze, s. 65.

38 Z. Marek, Podstawy wychowania moralnego, WAM, Krakow 2005, s. 100.

3 7. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika - podrecznik akademicki tom 1, PWN, Warszawa 2006, s.
258.
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wiec o calym procesie ksztattowania si¢ osobowosci, ktory jest naczelnym zadaniem
dziatalno$ci wychowawczej”™.

Kwintesencje¢ wychowania moralnego najdobitniej wyrazit Karol Wojtyla na
poczatku swej encykliki Veritatis splendor (Blask prawdy) nastepujacymi stowami:
»Zaden cztowiek nie moze si¢ uchyli¢ od podstawowych pytafi: Co powinienem czynié?
Jak odrézni¢ dobro od zta? Odpowiedz mozna znalezé tylko w blasku prawdy (...)""".

Troska, z jaka wychowawcy podchodza do spraw zwigzanych z wychowaniem
moralnym mtodego pokolenia, wskazuje na wazko$¢ poruszanych w niniejszym artykule
probleméw. W swych wysitkach daza oni do osiggnigcia przez wychowankéw pelnego
rozwoju moralnego i zwigzanego z nim osiggania wlasciwego stopnia wrazliwosci
moralnej. Wyrazem powodzenia tych staran ma by¢ dojrzate funkcjonowanie cztowieka
w $wiecie wartoéci®.

Tadeusz Pilch zauwaza, iz sq to tylko niektére dylematy wspotczesnej pedagogiki,
ktora miotaja powazne watpliwosci - czy stuzy¢ ma cztowiekowi, czy idei postepu? A
poki co nie sa to na razie cele ze soba sprzeczne. Twierdzi on, Ze podstawowym

zadaniem pedagogéw jest proba ich potaczenia na fundamencie prawdy®.

4 V. Cichon, Wartosci, czfowiek, wychowanie. Zarys problematyki aksjologiczno-wychowawczej,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 1996, s. 161 - 162.

4“1 Z. Marek, Podstawy wychowania moralnego, WAM, Krakow 2005, s. 9.

42 Tamze, s. 11.

4 T. Pilch, Pedagogika w poszukiwaniu swoich zadan i roli w budowaniu przysztosci, [w:] F. Adamski,
AM. de Tchorzewski (red.), Edukacja wobec dylematéw moralnych wspélczesnosci, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 1999, s. 67.s
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V Sprawozdania



Marcin Wasilewski
ZakYad Pedagogiki Filozoficznej
Uniwersytet £.6dzki

Sprawozdanie z III Mi¢dzynarodowej Konferencji
Pedagogiki Filozoficznej
Filozofia wychowania w Europie w XX wieku
Dorobek Bogdana Suchodolskiego w zakresie filozofii wychowania

Trzecia Miedzynarodowa Konferencja Pedagogiki Filozoficznej zostata
zorganizowana — podobnie jak dwie poprzednie — przez Zaktad Pedagogiki Filozoficzne;j
Katedry Teorii Wychowania na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu £.6dzkiego
oraz przez Towarzystwo Pedagogiki Filozoficznej im. Bronistawa Ferdynanda
Trentowskiego (TPF). Patronat nad konferencja objal Marszalek Wojewodztwa
YL.6dzkiego. Gléwnym inicjatorem, organizatotem i spiritus movens catego
przedsigwzigcia byl po raz trzeci prof. dr hab. Stawomir Sztobryn, ktéry petni funkcje
prezesa TPF oraz kierownika wymienionego wyzej zakladu i katedry. W pracach
organizacyjnych i merytorycznych nad przygotowaniem i sprawnym przebiegiem
konferencji istotna rol¢ odegrali pracownicy Zaktadu Pedagogiki Filozoficznej,
zwlaszcza sekretarz organizacyjny konferencji mgr Justyna Bartska oraz sekretarz
naukowy dr Ewa FYatacz. Wigkszo$¢ uczestnikoéw konferencji stanowili cztonkowie
Towarzystwa Pedagogiki Filozoficznej, ktore zrzesza §rodowisko filozofé6w wychowania z
Polski i Europy, zaré6wno tych powszechnie uznawanych, jak i obiecujacych badaczy
Sredniego i mlodszego pokolenia. Tegoroczna konferencja zgromadzita przedstawicieli
wiekszoéci znaczacych osrodkéw naukowych w Polsce oraz uczonych ze Stowacji i
Irlandii.

Konferencja odbyta si¢ w dniach 19-21 wrzesnia 2008 roku w zacisznym,
sprzyjajacym tworczej pracy intelektualnej Centrum Konferencyjnym Uniwersytetu
FL.odzkiego pofozonym w parku na tédzkich Rogach. Tematem obrad tegorocznej
konferencji byta filozofia wychowania w Europie w XX wieku, oraz zgodnie z przyjeta
konwencja, dociekania biograficzne i doksograficzne nad wybitnym przedstawicielem
filozofii wychowania, tym razem nad Bogdanem Suchodolskim. Pierwszy dzien obrad
mial charakter plenarny. Uroczystego rozpoczecia konferencji dokonat Dziekan
Wydziatu Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Y.o6dzkiego prof. dr hab. Grzegorz
Michalski, ktéry w swym wystapieniu podkreslit role mysli pedagogicznej na
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Uniwersytecie Yoédzkim w drugiej potowie XX wieku. Obradom plenarnym
przewodniczyli profesorowie Ewa Marynowicz-Hetka i Stawomir Sztobryn.

Pierwszy referat wyglosita doc. PhDr Ing. Blanka Kudlacova, PhD. (Pedagogicka
fakulta, Trnawska univerzita v Trnave) nt. Czy filozofia wychowania jest jeszcze
potrzebna? Wystapienie miato charakter szeroko zakrojonej analizy historycznej filozofii
wychowania, od greckiego antyku po poczatek XXI wieku. Referentka wyréznita w
edukacji dwa skladniki: filozoficzny i historyczny, za$ filozofii wychowania przypisata
role badan podstawowych statych antropologicznych w edukacji.

Drugim moéwca byt Dr Padraig Hogan (Education Department, National
University of Ireland w Maynooth), ktérego wystapienie mialo za przedmiot
Wspoiczesne trendy w angloforiskiej filozofii edukacji. Referent omoéwit i dokonat analizy
centrow anglofonskiej filozofii edukacji, jej gléwnych instytucji i kierunkéw badan, ze
szczeglOlnym uwzglednieniem klasycznej i hermeneutycznej filozofii edukacji.
Konsekutywnego tlumaczenia referatu (a vista) dokonat dr Rafat Godon, ktéry pelnit
réwniez role opiekuna goscia z Irlandii.

Prof. dr hab. Krystyna Ablewicz (Instytut Pedagogiki, Uniwersytet Jagiellonski)
wyglosita referat nt. Antropologia pedagogiczna Martinusa J. Langevelda. Referentka
dokonata prezentacji postaci i mysli ucznia E. Cassirera oraz koncepcji systematycznej
wiedzy o wychowaniu, koncentrujac si¢ na ukazaniu historycznego kontekstu powstania
niemieckiej antropologii pedagogicznej, a takze perspektywie metodologicznej i
nosnoséci idei pedagogicznych Langevelda, ktéry wychowanie pojmowal jako
urzeczywistnienie sensu istnienia drugiego cztowieka.

Dr. hab. Andrzej Murzyn (Wydzial Etnologii i Nauk o Edukacji, Uniwersytet
Slaski w Cieszynie) przedstawit referat nt. O wychowaniu do racjonalnosci — wybrane
kwestie. Méwca przedstawit koncepcje racjonalnosci Scrutona, Poppera i Appla, ukazat
relacje miedzy racjonalno$cig a moralnoscia, oraz uzasadniat teze, iz dobrze pojmowana
racjonalno$¢ winna by¢ wpisana w myslenie edukacyjne.

Dr Rafat Godon (Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego) wyglosit
referat nt. Doswiadczenie edukacyjne: dylematy wspoiczesnej teorii 1 praktyki
edukacyjnej. Referent poddat analizie antyczng koncepcje jednosci doswiadczenia
(Platon, Arystoteles) oraz nowozytne zerwanie z ow3 jednos$cig (Kartezjusz, Kant, Hegel,
Dewey). Odwotat si¢ do koncepcji usitujacych przywroci¢ jednos¢ doswiadczenia, w tym
doswiadczenia edukacyjnego jako zagadnienia hermeneutycznego (Nietzsche, Husserl,

Gadamer, Heidegger).
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Dr Jan Rutkowski (Zaklad Filozoficznych Podstaw Pedagogiki, Wydziat
Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego) przedstawil referat nt. Dlaczego
wspotczesny Europejczyk nie potrzebuje ksztafcenia i ksztatcony by¢ nie chce? Méwca
odwotat si¢ do starozytnego idealu ksztatcenia jako idealu cztowieczenstwa, oraz jego
nowozytnej negacji i prob odzyskania (Platon, Tocqueville, Hessen). Referent zwrocit
uwage na jurydyczne i filozoficzne uzasadnienie ksztalcenia, a takze jego refutacj¢ na
gruncie myslenia odrzucajacego idealizm.

Dr Jarostaw Gara (Akademia Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej w
Warszawie) wyglosit referat nt. Fenomenologiczne uzmiennianie aktow wychowania jako
metodologiczna przestanka ejdetycznej filozotii wychowania. Referent skoncentrowat si¢
na okredleniu sensu fenomenologii ejdetycznej, epistemologii i metodologii
uzmienniania ejdetycznego, oraz ukazaniu warsztatu badawczego ejdetycznej filozofii
wychowania i jej przedmiotu (ré6Znicowania statych i zmiennych form aktéow
wychowania).

Dr Piotr Magier (Instytut Pedagogiki, Wydziat Nauk Spotecznych Katolickiego
Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta II) przedstawit referat nt. Paradygmat pedagogiki
klasycznej, w ktorym ukazal dwa sposoby rozumienia klasyczno$ci pedagogiki (Herbart,
Tomasz z Akwinu), przedstawil jej o$rodki naukowe i dorobek oraz metateoretyczne
postulaty.

Ks. dr Kazimierz Gryzenia (Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego w
Warszawie) wyglosit referat nt. Klasyczne rozumienie toZsamosci wobec wspofczesnej
krytyki. Referent przedstawit klasyczne pojmowanie tozsamosci jako identycznosci, jej
funkcje i role w klasycznym wyksztatceniu ogélnym (ze szczegdélnym uwzglednieniem
pamieci jako jej zatozeniem), oraz przemiany kultury, ktére doprowadzily do jej
postmodernistycznego zanegowania (Rorty, Bauman).

Dr Michat Glazewski (Instytut Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu
Zielonogorskiego) przedstawil referat nt. Wychowanie jako dziatanie niemoZzliwe w
swietle teorii systemow autopojetycznych Niklasa Luhmana. Mowca ukazal
niemozliwo$§¢ wychowania jako dziatania o charakterze probabilistycznym na gruncie
Luhmanowskiej teorii systeméw autopojetycznych, oraz inspiracje i implikacje tej
koncepcji (ogélna teoria systemow, funkcjonalizm, teoria komunikacji, Husserl, Weber,
nauki biologiczne).

Prof. dr hab. Stanistaw Gatkowski (Krakowska Szkota Wyzsza w Krakowie)

wyglosit referat nt. Proba rekonstrukcji ontologii dziecka i dzieciristwa. Mowca poddat
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analizie status ontyczny dziecka w europejskiej filozofii wychowania (Augustyn,
Boecjusz, Tomasz z Akwinu, Kant, Mounier, Wojtyta), wyznaczajac ontologi¢ dziecka
jako ,,potproduktu” i aspekty przystugujacej mu godnosci, scharakteryzowal wychowanie
totalitarne jako indoktrynacje oraz przedstawit podstawowy dylemat: albo pelny
szacunek dla dziecka, albo instrumentalizm.

Prof. dr hab. Ewa Marynowicz-Hetka (Katedra Pedagogiki Spoteczne;j
Uniwersytetu Y.odzkiego) przedstawita referat nt. Nauka o edukacji spotecznej Leona
Boutrgeois / pedagogika spoteczna Heleny Radlifiskiej — préba rekonstrukcji podstaw
filozoficznych. Referentka skupita si¢ na dwoch zagadnieniach: istnieniem filozofii
wychowania oraz filiacjach miedzy koncepcjami wychowania narodowego Radlinskiej i
uspoteczniania wychowanka Bourgeois w szerszym kontekscie filozoficznym i
teoretycznym (Foucault, analiza transwersalna). Przedstawiono réwniez pole teoretyczne
w postaci triady historia — pedagogika — filozofia.

Prof. dr hab. Wiestaw Andrukowicz (Uniwersytet Szczecinski) wyglosit referat nt.
Synchronia i diachronia rozwoju 1 formowania cztowieka w pedagogice Sergiusza
Hessena. Méwca poddal analizie Hessenowska koncepcje wychowania jako procesu
ztozonego réwnoczesnie z aspektdow synchronicznego i diachronicznego w szerokim
konteks$cie dyskursu modernistycznego i postmodernistycznego.

Obrady plenarne zamykat referat mgra Aleksandra Kuleszy-Milewskiego (Instytut
Pedagogiki Uniwersytetu Jagiellonskiego) nt. GI6wne dylematy filozoficzne a problemy
filozofii wychowania. Referent skupil si¢ na relacjach migedzy pedagogika a filozofig w
pespektywie systematycznej i historycznej, ukazat réwniez koncepcje scjentystyczne,
klasyczne i transcendentalne.

W dyskusji podsumowujacej pierwszy dzien obrad zabrali glos profesorowie S.
Sztobryn, B. Kudlacova, T. Hejnicka-Bezwinska, P. Hogan oraz dr R. Godon, zadawano
pytania o doprecyzowanie szczegolnie interesujacych uczestnikow kwestii (m.in. statych
antropologicznych i analitycznego nurtu w filozofii edukacji).

Nastepnego dnia konferencji miaty miejsce obrady w sekcjach. Warto podkreslic,
ze sekcje byly zorganizowane w takim nastgpstwie czasowym, aby kazdy zainteresowany
uczestnik konferencji moégt wzia¢ udziat (jako stuchacz i dyskutant) w kazdej z nich, i
miat mozliwo$¢ wystuchania wszystkich interesujacych go referatow.

Sekcja I, ktorej obradom przewodniczyt prof. S. Sztobryn, miata temat: ,Idee
pedagogiki filozoficznej i ich tworcy”. Jako pierwszy wyglosit referat dr Antoni Gwizdak

r

(Wydziat Etnologii i Nauk o Edukacji, Uniwersytet Slaski w Cieszynie), nt. Aktualnos
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idei samorzgdnosci w mysli filozoficznej Immanuela Kanta. Referent omoéwil idee
autonomii i samorzadnosci jako wyzwania dla edukacji, prowadzac narracje w ukladzie
diachronicznym (m.in. ruch Nowego Wychowania, Korczak, Scruton), i podkreslajac
oswieceniowy charakter Kantowskiej idei autonomii.

Mgr Aleksandra Mordzinnska (Seminarium Doktorskie prof. S. Sztobryna)
przedstawita referat nt. Mysl pedagogiczna Henryka Struve’go w swietle ruchu idealnego
realizmu. Referentka naswietlita kwesti¢ filozofii wychowania u Struve’go oraz
przedstawita jego koncepcje¢ ideorealizmu, i jej implikacje dla pedagogiki.

Dr Marcin Wasilewski (Zaktad Metodologii Pedagogiki, Wydzial Studiow
Edukacyjnych Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu) wyglosit referat nt. W
krainie Lotofagow. Rzecz o filozofii wychowania Richarda Rorty’ego. Referent, w
metaforycznym nawigzaniu do watku z Odysei Homera, zwrdcit uwage na niekorzystng z
perspektywy edukacyjnej degradacje pamigci historycznej w ponowoczesnej filozofii
wychowania.

Mgr Tomasz Kopczynski (bez afiliacji) wyglosit referat nt. Mysl Schopenhauera w
swietle wspofczesnej filozofii ekologii. Moéwca wskazat na wedyjskie zrodta ekofilozofii
oraz rozwazal relacje miedzy mys$la Schopenhauera (analiza osobowosci filistra), a
dawnymi (mysl Zydowska) i wspétczesnymi nurtami (ekologia gteboka, konsumeryzm).

Sekcji II przewodniczyt prof. S. Gatkowski, obradowano na temat: ,,Filozoficzne
konteksty wspotczesnych probleméw wychowania”. Doc. Mgr. Slavomir Galik, PhD.
(Katedra filozofie Filozofickej fakulty Trnavskej univerzity) wyglosit referat nt. Filozofia
wychowania a mistyka. Referent zaprezentowal przemiany kultury i edukacji od antyku
po wiek XX oraz ukazat koncepcj¢ mistagogii jako idealu wychowania (w analogii do
Platonskiego pojecia psychagogii i paidei).

Mgr. Andrej Rajsky, PhD. (Trnavska univerzita, Pedagogicka fakulta) przedstawit
referat nt. , Kryzys wychowania” od H. Arendt do wspditczesnosci. Moéwca dokonal
analizy poje¢ kryzysu kultury i kryzysu wychowania w $wietle nihilizmu (Nietzsche) i
wspoltczesnych zagrozen wychowania.

Dr Dariusz Stepkowski SDB (Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Kardynata Stefana
Wyszynskiego w Warszawie) przedstawit referat nt. Apologia pedagogiki ogdlnej w
Niemczech. Referent przedstawit dyskusje genezy pedagogiki (Herbart,
Schleiermacher), upadek pedagogiki humanistycznej w zwigzku z tzw. zwrotem
realistycznym (ku pedagogice empirycznej, W. Brezinka), oraz wspoltczesne proby

obrony pedagogiki ogé6lnej (m.in. D. Benner).
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Dr Alicja Zywczok (Instytut Pedagogiki, Wydzial Pedagogiki i Psychologii
Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach) zaprezentowata referat nt. Wiernosé projektowi
catego Zycia w kulturotworczej aktywnosci uczonych — teoretyczno-empiryczne studium
rozwoju naukowego. Referentka zaprezentowala determinanty aktywizacji rozwoju
cztowieka oraz analiz¢ cech wybranych uczonych (m.in. M. Grzegorzewska, A. Kepinski)
w $wietle metody biograficzno-hermeneutyczne;j.

PaedDr. Jolana Manniova, CSc. (Katedra pedagogiky, Univerzita Komenkého v
Bratislave) wyglosita referat nt. Nauczyciel a nowe zadania wychowania we wspofczesnej
Europie. Referentka przedstawita, w szerokim kontekscie pedeutologicznym i
edukacyjnym, aktualng rol¢ wychowawcza nauczyciela, zwlaszcza w zakresie rozwijania
spofecznego $wiata dziecka i jego socjalizacji moralnej i emocjonalnej (m.in. jego
samorealizacji, indywidualizmu, krytycyzmu, tolerancji, wspoipracy z nauczycielem i
budowania przyjaznej atmosfery w klasie szkolnej).

Dr Andrzej Sztylka (Akademia Podlaska w Siedlcach) przedstawif referat nt. Swiat
humanistyczny 1 jego znaczenie dla koncepcji poznania Iudzkiego, szczegdlnie
naukowego. Moéwca poddal analizie tez¢ B. Suchodolskiego o zwigzku poznania
(kazdych) faktéw z rozumieniem, ktore jest elementem §wiata humanistycznego.

Sekcja III debatowala na temat: ,Personalistyczna filozofia wychowania”, a
obrady prowadzita prof. K. Ablewicz. Dr Anna Lendzion (Instytut Pedagogiki
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta II) wyglosita referat nt. Koncepcja
podmiotu osobowego w personalizmie Jacquesa Maritaina. Referentka poddata analizie
pojecie podmiotowosci, przedstawita dylemat: podmiotowo$¢-przedmiotowos$C oraz
rozwazala istnienie bytu osobowego.

Dr Jarostaw Horowski (Wydziat Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Mikotaja
Kopernika w Toruniu) przedstawil referat nt. Rozwdj podmiotowosci cztowieka w ujeciu
pedagogiki tomistycznej. Moéwca przedstawit metafizyczne (vs. funkcjonalne) rozumienie
podmiotowosci, oraz oparta na filozofii Akwinaty koncepcje ksztaltowania sprawnosci
wtadz cielesnych i duchowych cztowieka (Woroniecki) jako celu wychowania.

Dr Ewa FLatacz ( Zaktad Pedagogiki Filozoficznej Uniwersytetu ¥.oédzkiego)
wyglosita referat nt. Filozofia Karola Wojtyly inspiracjag dla pedagogiki. Referentka
przedstawita zatozenia filozofii K. Wojtyly (tomizm i fenomenologia), jej recepcje
pedagogicznag w obszarach aksjologiczno-antropologicznym (koncepcja osoby) i

spofecznym, oraz badania wtasne w tej dziedzinie.
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Dr Edyta Bartkowiak (Zaklad Pedagogiki Wczesnoszkolnej i Historii
Wychowania, Wydzial Pedagogiki, Socjologii i Nauk o Zdrowiu, Uniwersytet
Zielonogorski) przedstawita referat nt. Sztuka wychowania wedlug polskich
personalistéw okresu II Rzeczpospolitej. Autorka zaprezentowata koncepcje L. Jelenskiej
(pedagogika integralna) i K. Mazurkiewicza (personalizm chrze$cijanski) w zakresie
antropologii i metafizyki cztowieka, oraz ich implikacji wychowawczych (wychowawca-
artysta).

Obrady sekcji III zamykal referat mgra inz. Dawida Petki (Katedra Historii
Filozofii Starozytnej i Sredniowiecznej, Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego w
Warszawie) nt. Pedagogika realistyczna jako metafizyka ksztatcenia i wychowania.
Moéwca zaprezentowal zatozenia warszawskiego tomizmu konsekwentnego (M. Gogacz)
w obszarze metafizyki bytu oraz etyki (harmonia, metanoia, humanizm).

W drugim dniu konferencji mialy miejsce obrady Towarzystwa Pedagogiki
Filozoficznej im. B. F. Trentowskiego, ktéorym przewodzit prof. S. Sztobryn. Omawiano
biezace sprawy organizacyjne oraz dyskutowano diugofalowe i strategiczne cele
Towarzystwa dotyczace przedsiewziec badawczych i edytorskich TPF, a takze organizacji
kolejnej konferencji migdzynarodowej.

Trzeciego dnia konferencji odbyly si¢ obrady plenarne poswigcone dorobkowi
Bogdana Suchodolskiego w zakresie filozofii wychowania. Obradom przewodniczyta
prof. dr hab. Teresa Hejnicka-Bezwinska (Katedra Pedagogiki Ogoélnej i Poréwnawczej,
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy), ktora wyglosita pierwszy referat nt.
Koncepcja pedagogiki Bogdana Suchodolskiego. Autorka przedstawita dorobek naukowy
B. Suchodolskiego, jako przedstawiciela przedwojennego ,,pokolenia sprawiedliwych”,
ktory zmierzyC si¢ musial z trudng rzeczywistoscia Polskiej Rzeczpospolitej Ludowe;.
Referentka zarysowata program rekonstrukcji kluczowych tekstow B. Suchodolskiego (w
autorskim paradygmacie interpretacyjnym) na tle przemian historycznych (historia nauki
i historia polityczna), a zwtaszcza instytucjonalnych i epistemologicznych.

Dr Andrzej Sztylka wyglosit referat nt. Wspdlnota odnalezienia si¢ w swiecie
humanistycznym jako kardynalny warunek i czynnik poznania Iudzkiego w koncepcji B.
Suchodolskiego. Moéwca przedstawil specyfike $wiata humanistycznego w aspekcie
porzadkéw genetycznego i strukturalnego, oraz dokonal rekonstrukcji pojecia $swiata
humanistycznego w tekstach B. Suchodolskiego.

Prof. Wiestaw Andrukowicz wystapit z referatem nt. Dwubiegunowos¢ pedagogiki

Bogdana Suchodolskiego. Referent, korzystajac z aparatury pojeciowej teorii gier P.
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Bourdieu, dokonat analizy ambiwalencji i napig¢¢ epistemicznych w (wielobiegunowej)
pedagogice B. Suchodolskiego, oraz zaakcentowat dwoisto$¢ procesu wychowawczego.

Prof. dr hab. Roman Leppert (Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy)
przedstawil referat nt. Zapoznana rozprawa Bogdana Suchodolskiego ,,Kultura
wspofczesna a wychowanie mfodziezy”. Autor wyjasnit merytoryczne przyczyny
zarzucenia anonsowanego wczesniej tematu wystapienia (pierwotnie dotyczacego
rekonstrukcji pedagogiki ogélnej B. Suchodolskiego), a nastepnie dokonat analizy
struktury i treSci wczesnego (lata 30.) tekstu B. Suchodolskiego w kontekscie
historycznym i filozoficznym, oraz wskazal na potrzeb¢ dynamicznego badania koncepcji
Suchodolskiego.

Dr Krzysztof Maliszewski (Uniwersytet Slaski) zaprezentowal referat nt.
Suchodolski — Pascal. Zarys antropologii ‘zwichnigcia’. Referent zaproponowat nowe
antropologiczne perspektywy odczytania B. Pascala poprzez koncepcje B.
Suchodolskiego, przy pomocy szekspirowskiej metafory ,,czasu zwichnigtego”.

Dr Andrzej Ciazela (Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
w Warszawie) wyglosit referat nt. Humanistyczna krytyka filozofii jako zjawiska kultury,
jako przestanka stanowiska filozoficznego Bogdana Suchodolskiego. Autor odwotat si¢
do pracy habilitacyjnej B. Suchodolskiego poswigconej S. Brzozowskiemu odczytujac ja z
perspektywy myslowego rozliczenia z niemiecka Lebensphilosophie (filozofig zycia).

Konferencje zamykal referat prof. Stawomira Sztobryna nt. Bogdan Suchodolski
jako historyk mysli pedagogicznej i filozofii wychowania. Autor przedstawil trudnosci
metodologiczne oraz zaprezentowal niedostatecznie rozpoznany (J. Hellwig) wktad B.
Suchodolskiego do rozwoju historii pedagogiki jako subdyscypliny badawczej i filozofii
wychowania, szczegolnie z perspektywy jego dzieta O pedagogike na miarg naszych
czasow.

Spotkanie uczonych z Polski i Europy przyczynito si¢ nie tylko do mozliwosci
szerokiej prezentacji indywidualnego dorobku uczonych i poszczegdlnych osrodkéow
akademickich w zakresie badan nad filozofiag wychowania, ale réwniez umozliwito dalsza
integracj¢ Srodowiska filozoféw wychowania oraz wymian¢ doswiadczen naukowych,
pogladéow i punktéw widzenia. Wygloszone referaty prezentowaly wysoki poziom
merytoryczny. Przedstawialy zar6wno szeroka panorame filozofii wychowania w Polsce,
Europie i na Swiecie (obszary kultury anglosaskiej, niemieckiej, francuskiej, stfowackie;j i
polskiej), jak i dorobek wybitnych reprezentantéw XX-wiecznej filozofii wychowania.

Prelegenci zaprezentowali wieloaspektowe ujgcia syntetyczne i analityczne, stosowali
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porzadki diachroniczne i synchroniczne. Oprécz wymiaru doksograficznego
uwzgledniali réwniez istotne watki biograficzne prezentowanych postaci. Wazng rolg
spotkania naukowego byly dyskusje prowadzone nie tylko podczas obrad poszczegdlnych
sekcji, ale takze ozywiona wymiana mysli w kuluarach i podczas uroczystego bankietu
zamykajacego drugi dzien konferencji. Warto réwniez zauwazy¢, ze podczas konferencji
zaprezentowato swa najnowszg oferte wydawnicza zastuzone dla polskiej pedagogiki
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Wymiernym efektem konferencji bedzie edycja trzeciego tomu serii tematycznej
Pedagogika Filozoficzna. Tom pierwszy nosit tytul Idee pedagogiki filozoficznej, red. S.
Sztobryn, B. Sliwerski (£.6dz 2003), a tom drugi wydano pt. Tradycja i wspotczesnosé
filozofii wychowania, red. S. Sztobryn, M. Miksza (Krakow 2007).

III Mig¢dzynarodowa Konferencje Pedagogiki Filozoficznej ,,Filozofia wychowania
w Europie w XX wieku. Dorobek Bogdana Suchodolskiego w zakresie filozofii
wychowania” uzna¢ nalezy za sukces organizacyjny Z16dzkiego $rodowiska
akademickiego oraz za sukces naukowy o wymiarze mig¢dzynarodowym. Wazng rol¢ w
owym sukcesie odegrato Towarzystwo Pedagogiki Filozoficznej, ktére w biezacym roku
obchodzi dwusetlecie urodzin swego patrona, jednego z najwybitniejszych polskich

filozofé6w wychowania — Bronistawa Ferdynanda Trentowskiego.
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VI Recenzje



Blanka Kudlacova
Uniwersytet w Trnavie Sfowacja

Recenzja: Andrej Rajsky': Nihilistyczny kontekst wychowania
mtodego cztowieka.
Trnava: Typi Universitatis Tyrnaviensis/VEDA, 2009, ss. 207

Pod koniec 2009 roku pojawil si¢ na Slowacji rodzaj publikacji, ktéry nie
wystepuje w tym kraju zbyt czesto. Autorem tej rozprawy jest mfody stowacki filozof
Andrej Rajsky. Wyjatkowos¢ jego ksigzki polega na tym, ze mamy do czynienia z
filozoficzng analiza przestanek postmodernistycznych zmierzajaca do okreslenia
kulturalnego i filozoficznego $rodowiska wspoélczesnego cztowieka, szczegolnie
cztowieka mtodego. Autor nie poprzestaje na wynikach swoich badan, ale stanowia one
punkt wyjscia do poszukiwania odpowiedzi na pytanie: czy w ogdéle ma sens
wychowywanie i jak wychowywa¢ w Swiecie postmodernistycznym. Recenzowana praca
jest synteza wiedzy z wielu dziedzin filozoficznych i nauk o wychowaniu. Autor, z jedne;j
strony stara si¢ byC obiektywny i chce, Zeby czytelnik sam szedt droga samodzielnego
myslenia i szukal odpowiedzi na przedstawione problemy, z drugiej strony ewidentne
jest zaangazowanie autora i jego zainteresowanie tematem.

Interesujaca jest konstrukcja dzieta, ma ono swoja wewnetrzng logike i czytelnik
ma wrazenie, ze ,towarzyszy mu* podczas czytania ksigzki. Z drugiej strony za$, otwiera
czytelnikowi przestrzen na zadawanie pytan i rowniez szukanie wlasnych odpowiedzi.

Pierwszym celem omawianej rozprawy jest proba przeniknigcia do istoty myslenia
postmodernistycznego. Dla osiagnigcia tego celu autor podjal si¢ szczegoélnej,
filozoficzno — historycznej analizy postmodernizmu, jego nihilistycznej filozofii i kultury
oraz nieuniknionych konsekwencji w dziedzinach moralnosci i religii. Autor nie chce
podawac zbyt szybkich i jednoznacznych rozwigzan. Wbrew pewnemu chaosowi
etycznemu w mysli postmodernistycznej i nihilizmowi zwraca uwage réwniez na jego
pozytywne strony, a nawet wiecej: na wyzwania, ktére przynosi wspotczesnemu
cztowiekowi, jak na przyktad (s. 33): pytanie, czy jest mozliwe przezwyciezenie nihilizmu
jaka$ nowg formga bytu, albo tez czy sam nihilizm swojg diagnoza nie proponuje nam
terapii $wiata, w ktéorym jest wszystko mozliwe i w ten sposéb pokazuje inng

hermeneutyke sensu.

1 Dr Andrej Rajsky jest cztonkiem Towarzystwa Pedagogiki Filozoficzne;j.
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Po obszernej analizie kultury postmodernistycznej autor przechodzi do
szczegotowych badan koncepciji jednego z jej przedstawicieli - wloskiego filozofa Gianni
Vattima® (ur. 1936). Koncentruje swoje badania na jego nihilistycznej koncepcji ,,stabego
myslenia”. Jest rzecza ewidentna, Ze Rajsky interesuje si¢ dzietem wloskiego filozofa juz
dtuzszy czas, i prawdopodobnie jest na Stowacji jedynym, ktéry mégtby z nim prowadzic
filozoficzny dialog. Ze szczegélnym naciskiem rekonstruuje poszczegdlne etapy rozwoju
mysli, zwigzane z twoérczoscig oraz powstaniem koncepcji ,stabego myslenia“ G.
Vattima. Dokonana przez Rajskiego analiza filozoficzno-etycznej koncepcji Vattima
prowadzi go do krytycznej refleksji, w ktorej pokazuje on zaré6wno jej negatywng jak i
pozytywna strone.

Swoje badania Rajski konczy zarysem projektu ,trans-nihilistycznej* edukacji w
srodowisku, ktore czytelnik juz zna, wigc sytuacja si¢ zmienia, bowiem l¢k przed
nieznanym zanika wraz z nabywanym doswiadczeniem. Autor wprowadza czytelnika do
srodowiska edukacyjnego, ktére odznacza si¢ wlasnie tym, co jest typowe dla ,,stabego
myslenia* — indywidualizmem, relatywizmem, nihilizmem, niepewnoscia oraz strachem,
konsumpcjonizmem i hedonizmem. Zapoznaje réwniez czytelnika ze stanowiskiem H.
Arendt dotyczacym kryzysu wspoétczesnego wychowania i ksztalcenia oraz definiuje
nihilistyczne cechy obecnej edukacji. Precyzyjne jej diagnozowanie prowadzi ku pewnym
perspektywom zasygnalizowanej wyzej ,,trans-nihilistycznej* edukacji.

Pomimo tego, Ze dzielo nie jest tatwe do czytania, jego oddziatywanie na
czytelnika moze by¢ tym bardziej trwale. Publikacja swiadczy o tym, Ze w wychowaniu
nie ma krétkich drég ani fatwych rozwigzan, te sa raczej przejawem naiwnoséci. Z drugiej
strony zas, dzieto moze przekona¢ nawet sceptycznego czytelnika, Ze wychowanie ma w

kazdej epoce — a wigc i w naszej — swoj sens.

2 Przektady na jezyk polski: G. Vattimo, Religia, przektad M. Kowalska, Warszawa 1999, tenze, Koniec
nowoczesnosci, przektad M. Surma-Gawfowska, Krakéw 2006; tenze, Spofeczeristwo przejrzyste, przektad
M. Kaminska, Wroctaw 2006.
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