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WSTEP

Niniejszy rocznik ukazuje sie z duzym opdZnieniem nie wynikajacym z naszej
opieszatosci, lecz probleméw obiektywnych zwigzanych z serwerem, na ktérym
umieszczony byt wortall. Catkowite uszkodzenie serwera sprawito duze trudnosci z
odzyskaniem danych i przywréceniem niezwykle waznego dla Srodowiska pedagogow i
filozoféw wychowania czasopisma jakim jest ,Pedagogika Filozoficzna on-line”. Mamy
nadzieje, Ze ta wymuszona sytuacyjnie przerwa nie zniechecita Czytelnikoéw
zainteresowanych problematyka omawiang na jej tamach do $ledzenia - miejmy
nadzieje bardziej harmonijnego w przysztosci - rozwoju czasopisma. Poza tekstami
umieszczonymi w periodyku Towarzystwo Pedagogiki Filozoficznej wydato kolejne
tomy serii pod nazwa ,Pedagogika Filozoficzna” zrecenzowane przez znakomitych
polskich filozoféw wychowania - Lecha Witkowskiego, Roberta Kwasnice i Bogustawe
D. Gotebniak. Ukazaty sie juz cztery tomy, a V Zjazd TPF, ktéry odbyt sie w Pradze
réwniez bedzie posiadat publikacje prezentujaca dorobek polskiego sSrodowiska?. Praga
nie bez przyczyny byla miejscem tego waznego spotkania. Zakonczyta sie pierwsza
kadencja wiadz Towarzystwa, ktore w 2012 roku stato sie instytucjonalnym cztonkiem
Central European Philosophy of Education Society (CEUPES). W Pradze, gdzie odbyta sie
wspolna konferencja TPF i CEUPES miaty miejsce wybory nowych wiadz oraz
nakres$lone zostaly kierunki dalszej dziatalno$ci, w tym program Kkolejnych dziatan
naukowych towarzystwa, a takze rozwazano mozliwos$ci rozwijanie periodyku.

Obecny numer prezentuje rozprawy poswiecone w przewazajacej mierze
indywidualnym koncepcjom filozofii wychowania, ktoére byly zwigzane z pracami na
stopien naukowy lub byly przedstawiane na ostatnich konferencjach naukowych
Towarzystwa. Znajdziemy tu réwniez prébe poréwnania dorobku w zakresie filozofii

wychowania dwo6ch narodéw - Polakéw i Czechéw co ma szczegdlng wymowe w

1 Nastgpita réwniez zmiana adresu wortalu.

2S. Sztobryn, B. Sliwerski red., Seria: Pedagogika filozoficzna, t. 1 Idee pedagogiki filozoficznej,
L6dz 2003; S. Sztobryn, M. Miksza, red., Seria: Pedagogika filozoficzna, t. 2, Tradycja i wspétczesnosé
filozofii wychowania, Krakéw 2007; S. Sztobryn, E. Latacz, ]. Bochomulska red. Seria: Pedagogika
filozoficzna, t. 3, Filozofia wychowania w XX wieku, £.6dZ 2010; S. Sztobryn, M. Wasilewski, M. Rojek red.,
Seria: Pedagogika filozoficzna, t. 4, Metamorfozy filozofii wychowania. Od antyku po wspétczesnosé, L.odz
2012. Jako t. 5 tej serii ukaze sie praca zbiorowa TPF i CEUPES - N. Pelcova T. Kasper, S. red., Uloha
osobnosti a instituci v rozvoji vzdélanosti v evropském kontextu, [Praha 2013]. Poklosiem natomiast
spotkan seminaryjnych jest praca - A. Szudra-Barszcz, S. Sztobryn red., Filozofia wychowania w praktyce
pedagogicznej, Lublin 2012 oraz zostala zainaugurowana nowa seria wydawnicza - S. Sztobryn, K.
Kaminski red. Seria: Rzeczywisto$¢ edukacyjna t. 1, Rzeczywistos¢ edukacyjna. Tropy i waqtki
interpretacyjne, £.6dz 2013; w przygotowaniu jest drugi tom tej serii - S. Sztobryn, K. Kaminski, Kategoria
wolnosci w wychowaniu.



kontek$cie powstania miedzynarodowego towarzystwa naukowego, ktére z jednej
strony zmierza do konstruowania analiz wspétczesnych problemoéw tej subdyscypliny, a
z drugiej podejmuje - po pétwieczu dominacji jednej koncepcji filozofii wychowania w
postaci marksizmu, ktory stat sie bardziej platforma ideologicznej oceny dorobku
naukowego uczonych, anizeli intelektualng perspektywa konstruowania oryginalnych
wlasnych rozwigzan np. w stylu Ernsta Blocha - wysitek badawczy zmierzajacy do
syntezy historycznego dorobku w tej dziedzinie. Znajdziemy w tym tomie réwniez
rozwazania ujete z perspektywy biologii behawioralnej obejmujace takie wrodzone
zachowania, jak strach, agresja, stres, przyjemnos¢ czy przykros¢. A obok nich podjeto
problem intelektu jako funkcji zdolnosci poznania, problem alienacji wiedzy, a takze
uczenia sie przez cate zycie. Liczymy, Ze prezentowana tematyka spotka sie z duzym
zainteresowaniem Czytelnikéw.

Redaktor naczelny



Michat Gtazewski
WSP L6dz

Wokoét humanetologii wychowania: o bojazni

,Tout notre mal vient de ne pouvoir étre seul ” ..

»W obliczu niebezpieczenstwa mtode zwierze ucieka do matki”2: ten
fenomen wiezi lekowych etologia nie bez racji traktuje ze szczegdlng
uwaga. Stres i strach stanowig bowiem jeden z podstawowych czynnikéw
zachowania zwierzat, wigzac je w dwojako: ,przez aktywowanie ucieczki ku
swoim 1 ©poprzez wyzwalanie Kkolektywnej agresji”3. Ta wiez
miedzyosobnicza wywotywana przez strach uwazana w przypadku
kregowcOw za najstarszg i pozostata ,az do cztowieka witgcznie mocng sitg
wigzacg”4, tak mocng, ze - jak pisze Irendus Eibl-Eibesfeldt - stuzy czesto
do manipulowania ludzmi.

Humanetologia, czyli etologia cztowieka®, wlasnie z motywacji lekowej

wywodzi wiele zachowan dzieci. Tak jak w obliczu zagrozenia reakcjg

1 Cate nasze nieszcze$cie bierze sie stad, Ze nie umiemy sobie sami wystarczy¢: La
Bruyere, Charaktery, przel. Anna Tatarkiewicz, Warszawa 1965, s.278.

2 1. Eibl-Eibesfeldt, Mito$¢ i nienawis¢, przet. Z. Stromenger, PWN, Warszawa 1987,
s. 194.

3 Tamze.

4 Tamze.

5> Humanetologia jest gatezig biologii behawioralnej, opierajaca sie na przeswiadczeniu,
ze takze cztowiek jest wynikiem dtugiej linii ewolucyjnego rozwoju i badajaca w
szczegblnosSci te jego zachowania, ktére moga by¢ uznane za wrodzone lub maja
wrodzone zasady. Wspotczesna humanetologia korzysta zaré6wno z wynikéw badan
klasycznej etologii i socjobiologii, ale aplikuje réwniez na przyktad rezultaty ustalen
teorii uczenia sie. Za tworce jej podstaw i najstynniejszego reprezentanta uwazani sg
Irendus Eibl-Eibesfeldt (Die Biologie des menschlichen Verhaltens: Grundriss der
Humanethologie. 3. Auflage. Weyarn: Seehamer 1997) oraz Konrad Lorenz (Die
Naturwissenschaft vom Menschen. Piper, Miinchen 1992; Die acht Todsiinden der
zivilisierten Menschheit, Piper, Miinchen 2005). Samo dazenie do deskrypcji zachowan

5



miodego zwierzecia jest ucieczka do matki, tak dziecko potrzebuje jej
bliskosci dla realizacji jednej ze swych fundamentalnych potrzeb
rozwojowych: poczucia bezpieczenstwa. Niemozno$¢ realizacji tej potrzeby
prowadzi¢ moze nawet do $mierci , 0d stresu wywotanego lekiem utracenia
matki”e.

Poczucie bezpieczenstwa zaspakajane jest w rozwoju dziecka przez
co$, co mozna nazwac ,oswojeniem Swiata”: stuzg temu np. czynnosci
nasladowcze, uporczywe pytania dzieci o czynnoSci i zachowania pozadane
i niewlasciwe, co daje dziecku ,spoteczng orientacje”’” - takze poprzez
mozliwos$¢ antycypacji zachowan innych ludzi.

Ow afiliacyjny ,strach indukuje takze stosunki miedzy dzieémi i
rodzicami”® i determinuje struktury dominacji wewnatrz grup
rowiesniczych, prowadzac nierzadko do frommowskiej ,ucieczki od
wolnos$ci” w zyciu dorostym. Podporzadkowanie innym, nawet za cene

rezygnacji z wlasnego ja, pozwala w sposéb patologiczny na realizacje

ludzkich, ktére wystepuja w wielu réznych kulturach w mniej wiecej identycznej formie
(izomorfizm) zawsze wywolywato Kkontrowersje, poniewaz jest sprzeczne z
przekonaniem, Ze cztowiek jest istotg spoteczng (homo socius), formowang w swojej
filogenezie przede wszystkim przez wptywy kulturowe: edukacje, socjalizacje,
wychowanie. Z czasem jednak przyjat sie poglad, ze wrodzone zasady postepowania (na
przyktad kontrolowanie miesni twarzy przy usmiechaniu sie) oraz wyuczone, nabyte
wzorce zachowan wspdlnie determinujg zachowanie cztowieka: edukacja i kultura
wzmacniajg na przyktad wrodzone zasady, ktére sg korzystne z punktu widzenia
spotecznego i czy psychofizycznego; natomiast ostabione i kulturowo ttumione s3 te,
ktére okazuja sie balastem i prowadza do dysfunkcji zycia spoteczno-kulturowego. Tego
rodzaju badania empiryczne humanetologii stanowig prébe sprowadzenia podstaw
tradycji kulturowych do odziedziczonych komponentéw zachowania. Miedzy innymi
gotowos$¢ do podporzadkowania sie i postuszenstwa, ale takze dazenie do uznania,
prestizu, nietolerancja wobec oséb z zewnatrz, ale takze skitonnos$¢ do altruizmu i
podejmowania przyjaznych kontaktéw z innymi ludZmi przypisuje sie odziedziczonym
mechanizmom, tzn. uwarunkowaniom i procesom biologicznie wyttlumaczalnym.

6'V. B. Droescher, Reguta przetrwania. Jak zwierzeta przezwyciezaja niebezpieczenistwa
ze strony $rodowiska, przet. A. D. Tauszynska, PIW, Warszawa 1982, s. 9.

7 1. Eibl-Eibesfeldt, op. cit., s. 195.



poczucia bezpieczenstwa: zjawisko infantylizacji wystepuje u podwtadnego,
natomiast wyzszy w hierarchii spotecznej przejawia tendencje do zachowan
paternalistycznych.

Stad pytanie etologow i humanetologdw o pragmatyka wychowawcza:
Jakie postepowanie wychowawcze wytwarza u podopiecznych najsilniejsze
przywigzanie do ich opiekunéw: surowo$¢ i oschto$¢ czy mitos¢ i
pobtazliwo$¢, czy tez moze przeplatanie tych postaw, zmiennoS$c¢?
Obserwacje zwierzat (szczeniakow) daty zaskakujgcy rezultat: sympatii
zwierzat nie zyskal w najwiekszym stopniu opiekun, ktéry je nieustannie
rozpieszczat ani tez ten, ktéry byt surowy i pedantyczny. ,Najbardziej
oddane swojemu panu byty te psy, ktore kaprysSnie na przemian bito, a
potem pieszczono™®.

Pragnienie akceptacji, mitosci i poczucia bezpieczenstwa sprawiaja, ze
gdy wychowawca jest labilny, dzieci ulegajg pokusie, aby przez przymilanie
sie wprowadzi¢ go w dobry nastroj, co ,ugruntowuje atrakcyjno$¢ waznej
osobistosci, a tym samym emocjonalng podstawe usposobienia
poddanczego”19,

Sytuacja zmienia sie jednak, gdy obserwowane szczenieta sg starsze: u
nich poczucie sprawiedliwos$ci (wtasciwe takze zwierzetom!) dojrzewa i
zaczyna brac¢ gore nad prostym zaspokojeniem potrzeby bezpieczenstwa i
akceptacji. Podobnie miody samiec matpy potraktowany niesprawiedliwie
przez matke (a ma to miejsce zawsze, gdy pojawia sie mtodsze rodzenstwo,
ktore matka obdarza wiekszg troska) na skutek rozgoryczenia odchodzi i
usamodzielnia sie. Traci do matki zaufanie i ,od tej chwili dziecko juz

niczego sie od matki nie nauczy, poniewaz wskutek poczucia

8 Tamze.

9 V. B. Droescher, Rodzinne gniazdo. Jak zwierzeta rozwigzuja swoje problemy rodzinne,
ttum. A. Czapik, Wiedza Powszechna, Warszawa 1988, s. 290.

10 Tamze.



niesprawiedliwosci ginie takze zaufanie do niej”!l. W procesie wychowania
jest to tzw. czynnik socjalny, to znaczy ze mtode osobniki uczg sie tylko tych
wzorow, ktore pochodza od tych cztonkéw grupy, ktorzy sa darzeni przez
nie szacunkiem.

Przeniesienie tego mechanizmu na ludzi nie jest zapewne mozliwe bez
uproszczen, lecz przeciez cho¢by w szkole wcale nierzadko takie wzorce
mozna zaobserwowac: mtody nauczyciel po studiach zaczyna od metody A -
niezmiernej pobtazliwosci i wyrozumiatosci. Gdy sytuacja wkrotce staje sie
krytyczna pod wzgledem poziomu dydaktycznego i dyscypliny, zmienia
postepowanie na metode B - surowosci i nadmiernie ostrych kar, by
zachowac¢ swoj autorytet. Efekty dydaktyczne nadal sg Zzadne. Vitus B.
Droescher analizujgc te sytuacje stwierdza, ze ,z czysto intelektualnego
stanowiska wychowanie dzieci wydaje sie w ogbéle problemem nie do
rozwigzania, zaroéwno dla nauczycieli jak i rodzicow”1%, wskazuje jednak na
czynnik nieracjonalny jako na kompas dla dziatania - prawdziwg mitos¢ do
dziecka. Instynkt pedagogiczny, instynkt rodzicielski pozwala bowiem na
stworzenie takiej atmosfery wychowawczej, gdzie dziecko nawet wobec
popelionych btedéw dorostych moze zachowa¢ do nich zaufanie, a tym
samym gotowo$¢ do nauki i wspoétdziatania, gdyz czuje ono, ze jest
akceptowane, otoczone mitoscia.

Atrofia poczucie bycia akceptowanym i kochanym, niezaspokojenie
spotecznej potrzeby afiliacji stanowi takze czynnik najbardziej sprzyjajacy
rozwojowi agresji, bedacej jednym z podstawowych instynktow ludzkich,
jak stwierdzit po raz pierwszy Zygmunt Freud. William McDougalls wysunat

pOzniej ,rownie $mialg, co trafiajgca w sedno hipoteze [...] ze cztowiek ma

11 Tamze, s. 291.

12 Tamze.



tylez instynktow co dajacych sie rozroznic jakosciowo uczuc”13. Ta hipoteza
wydaje sie by¢ prawdziwa, gdyz ,wiekszo$¢ naszych uczuc jakoSciowo
okreslanych sprowadza sie do nerwowych i zmystowych systemow,
ktorych struktura powstata w drodze filogenezy i jest utrwalona
genetycznie”!*. Poped agresji stanowi u cztowieka ,prawdziwie pierwotny
instynkt, dziatajagcy na korzy$¢ zachowania gatunku”’> i to jego
spontanicznos¢ czyni go tak groZznym dla otoczenia spotecznego. Nie jest on
jednak tylko ,reakcja na okreslone zewnetrzne warunki, jak sagdzito wielu
socjologow i psychologow [..], woéwczas mozna by bowiem gruntownie
zbada¢ czynniki wyzwalajace te reakcje i wytaczy¢ je”. Rozpoznanie
Freuda sktonilo jednak wielu amerykanskich pedagogéw do wysnucia
btednych koncepcji wychowawczych wychowania bez rozczarowan
(frustration), bez nakazow i zakazow, do eliminowania z zycia dzieci od
najmtodszych lat wszelkiej agresji i otaczania ich miltosScia permisywna.
Wytaczenie z ich zycia czynnikbw wyzwalajacych agresje miato
doprowadzi¢ do zaniku tego instynktu, do rozwoju spoteczenstwa bez
przemocy i bez nerwic. Rezultaty tego eksperymentu pokazaty jednak, ze
.,poped agresji, jak wiele innych instynktéw, wyptywa réwniez
spontanicznie z wnetrza psychiki cztowieka”!’, i nie da sie wyeliminowac
poprzez manipulacje bodZcami $rodowiskowymi. Nonfrustrated children
takze zapadaty dorastajac na choroby nerwicowe, cho¢by pod wptywem
rozczarowan, konfliktéw i lekow w zetknieciu z innymi ludZmi, nie tak

ulegtymi jak rodzice.

13 K. Lorenz, Regres cztowieczenstwa, przet. A. D. Tuszynska, PIW, Warszawa 1986,
s. 79.

14 Tamze.

15 K. Lorenz, Tak zwane zto, thum. A. D. Tuszynska, PIW, Warszawa 1996, s. 76.

16 Tamze.

17 Tamze.



Nie mozna stwierdzi¢, Ze zapewnienie dziecku bezpiecznego
dziecinstwa pozwoli mu rzeczywiscie na szcze$liwg dorostos¢ i staros¢ -
twierdzi Boris Cyrulnik w swojej gto$nej pracy ,Anatomia uczuc”18. ,Istota
dorosta przebywajagca w otoczeniu dajagcym zbytnie poczucie
bezpieczenistwa ma tendencje do bezczynno$ci i tatwo sie stresuje,
poniewaz kazda informacja jest dla niej sygnatem alarmowym, na ktory nie
potrafi odpowiedzie¢ [..]. Z jednej strony Srodowisko dajgce poczucie
bezpieczenstwa utatwia odnowe psychiczno-biologiczng tego, co byto
zapowiadane genetycznie. Z drugiej jednak zbytnie bezpieczenstwo
wywotuje otepienie, ktore wszystkie napotkane bodZce przeksztatca w
niepokdj: co§ w rodzaju niespokojnego bezpieczenstwa”1°.

Wydaje sie wiec, ze wptyw otoczenia ma charakter ambiwalentny: z
jednej strony jego bezpieczenstwo konieczne jest dla realizacji programu
genetycznego, z drugiej strony stres (czy moze raczej eustres; eu- z gr.
dobrze) stymuluje i optymalizuje rozwoj. Paradoksalnie wiec ,nie ma
gorszego stresu od braku stresu”29,

Podjecie aktywnos$ci i przezwyciezenie leku powstatego czy to na
skutek rzeczywistego zagrozenia czy to w sytuacji owej deprywacji
sensorycznej, czyli braku bodzcéw i podniet do dziatania, powoduje w
efekcie z regutly stan euforii, ktéry mozna np. zaobserwowac u niedosztych
ofiar w Swiecie zwierzat, ktore uszedtszy z zyciem z pazuréw i kitow
drapiezcy zaczynajg sie bawi¢ nadnaturalnie wesoto. U ludzi to uczucie
euforycznego szcze$cia wywotywane jest nieraz celowo np. u skoczkow

spadochronowych czy innych sportach ekstremalnych.

18 B, Cyrulnik, Anatomia uczu¢, thum. B. A. Matusiak, Wydawnictwo W.A.B., Warszawa
1997.
19 Tamze, s. 217.

20 A, Spitz, De la nuissance a la parole, PUF, 1968; cyt. za: B. Cyrulnik, op. cit.
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Konrad Lorenz stwierdza w tym konteks$cie ambiwalencji stresu, leku i
przyjemnosci, ze funkcjonuje tu jednak tzw. mechanizm ekonomiki
przyjemnoSci, tzn. nawet dzikie zwierzeta podejmujg ryzyko w sposéb
wywazony: ,Miara zabarwionych przykroscig sytuacji bodZcowych musi
zachowac [...] pewna proporcje do zysku”21.

U cztowieka ,ten aparat zasady przyjemnosc¢-przykros¢ wykazuje dwie
podstawowe cechy, na ktore natrafiamy w niemal wszystkich zlozonych
neurosensorycznych  mechanizmach: po  pierwsze -  szeroko
rozpowszechniony proces przywykania, po drugie - bezwladnosc.
Przywykniecie pociagga za sobg to, ze czesto wystepujace sytuacje bodZcowe
traca swojg site oddzialywania, bezwtadno$¢ reakcji powoduje natomiast
wahniecia systemu. Po nagltym ustgpieniu bodzcow wywotujacych silng
przykro$¢, system nie powraca wzdtuz sptaszczonej krzywej do stanu
obojetnosci, lecz wybiega ponad te ‘warto$¢ normatywng’ i rejestruje
ustgpienie przykrosci jako wyrazng przyjemnos$c”?2.

Wspotczesna cywilizacja pozwala, jak nigdy dotad w historii ludzkosci,
pozwala cztowiekowi, a zwtaszcza dzieciom i mtodziezy ,inkubowanych” w
instytucjach rodziny, przedszkola i szkoly do czasu osiggniecia dojrzatosci
spotecznej, na unikanie przykrosci. Farmakologia, technika, prawo otaczajg
je bezpieczng otoczka komfortu i bezpieczenstwa: gdy znika jednak
przykrosc i lek, znika tez przyjemnos$¢, pojawia sie nuda, poczucie bezsensu
i pustki egzystencjalnej. Paradoksalnie brak leku rodzi lek, prowadzacy w
skrajnych przypadkach do samobojstw. Ten mechanizm dobrze pokazuje
np. porazka szwedzkiego modelu wychowania pokolenia, ktoremu usunieto

z drogi rozwoju wszelkie stresy i problemy - alkoholizm, narkomania,

21 K. Lorenz, Regres cztowieczenstwa..., op. cit,, s. 167.
22 Tamze, s. 168.
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wyuczona bezradnos¢ i ucieczka od zycia byty tragiczng odpowiedzig na ten
programs?3.

Zrédtem poczucia szczeécia dla cztowieka moga byé¢ tylko inni ludzie,
ich bliskos¢, akceptacja i wsparcie. Gdy dziecko ,nie otrzymuje nawet
wsparcia, czuje sie samotne. Brak wsparcie przezywa bardzo bolesnie.
Wtedy [...] docieka, co nalezatoby uczyni¢, aby otrzymac wsparcie tak, zeby
nie by¢ odrzuconym. Ale [..] nie w pelni moze rozréznia¢ wsparcie
negatywne od pozytywnego, a szczegdlnie wowczas, gdy pozytywnego
wcale nie zna. Zatem opowiada sie za wsparciem negatywnym na przykiad
karg, a zarazem za wsparciem pozytywnym. SamotnosS¢ traktuje jako kare
nie do zniesienia, nie dajaca sie pogodzi¢ z zyciem”?*. A wiec cierpienie
konkretne, tu i teraz, tatwiej dziecku znie$¢ niz lek samotnosci, ktérego nie
potrafi okreslic.

Jozef Kozielecki uznaje cierpienie i lek za ,,dwa negatywne przezycia
emocjonalne, dwa destruktory zycia, dwa uczucia wyznaczajace Kkoleje
ludzkiego losu”25. Choc istniejg sie one ,w tym samym ciemnym obszarze”
naszej neurotycznej, lekotworczej cywilizacji réznig sie jednak dos¢
istotnie:

,Cierpienie najczesSciej dotyczy terazniejszosci, cztowiek cierpi,
poniewaz ‘tu i teraz’ utracit okreSlone wartos$ci naczelne - zdrowie,
wolno$é, mitoéé, czyste sumienie”?6. Zrédia tych negatywnych emocji sa dla

podmiotu oczywiste, symptomy cierpienia s3 jednak trudniej

23 Por. np.: J. Kozielecki, Szcze$cie po szwedzku, Warszawa 1974; ]. Kubitsky, Szwecja od
$rodka, Warszawa 1993.

24 R. Rogoll, Aby by¢ sobg. Wprowadzenie do analizy transakcyjnej, przet. A. Tomkiewicz,
PWN, Warszawa 1989, s. 85.

25 ]. Kozielecki, O cztowieku wielowymiarowym. Eseje psychologiczne, PWN, Warszawa
1988, s. 248.

26 Tamze, s. 249.
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rozpoznawalne niz np. agresji czy leku, zwtaszcza jesli jest to cierpienie
moralne.

Inaczej jest z lekiem: ,Dotyczy on na ogdt niepewnej, nieokreSlone;j i
nieznanej przysztosci. Czlowiek boi sie, ze ‘gdzies i pdzniej’ straci
niezalezno$¢, zdrowie czy mito$¢”?’. Samo zrédito leku nie jest
jednoznacznie okres$lone, niepokdj moze jednak przerodzi¢ sie nawet w
napady paniki, ,ktére rodza sie w umysle, lecz wynikajg ze ztozonych
interakcji miedzy procesami chemicznymi zachodzacymi w mozgu,
strukturg moézgu, wtasciwosciami psychologicznymi jednostki i wyuczonym
zachowaniem. Napady paniki sg zaburzeniem, a nie brakiem odwagi czy sity
woli”?8,  Dramat czlowieka ogarnietego lekiem polega na jego
nieokreslonosci, gdyz trudno walczy¢ z cieniem (Freudowska teoria
psychoanalizy, jako pierwsza przyjela za podstawe przekonanie o
skuteczno$ci terapii pacjenta poprzez samouswiadomienie Zrédet neurozy:
»lerapia analityczna siega dalej do korzeni konfliktow, z ktérych powstaty
objawy, i postuguje sie sugestig, by zmieni¢ wynik tych konfliktow”2°.
Pozostaje ona jednak wcigz tylko teorig o niepewnym statusie, chocby z
racji jej naiwnego panseksualizmu.)

Mimo tych réznic cierpienie i lek tworzg funkcjonalng catos¢, sg wobec
siebie komplementarne i wzajemnie sie warunkuja. ,,Chroniczne cierpienie
moze by¢ zrodtem leku. Gdy cztowiek dtugo cierpi, to przyszto$¢ wydaje mu
sie szara, pusta i grozna. Boi sie, ze zwiekszy sie jego nieszczeScie, ze
spowoduje utrate innych naczelnych wartosci. Gasnie nadzieja i rodzi sie

bojazn”30. Ta relacja zachodzi takze w drugg strone: Silne napady leku moga

27 Tamze.

28 R. Granet, R. A. McNally, A je$li to.. napady paniki, przet. A. Strzatkowska, wyd.
Proszynski i S-ka, Warszawa 2001, s. 24.

29 7. Freud, Wstep do psychoanalizy, przet. S. Klempneréwna i W. Zaniewiecki, na podst.
wyd. ]. Przeworskiego z 1936 r. wyd. De Agostini Polska, Warszawa 2001, s. 390.

30 ], Kozielecki, O cztowieku ..., op. cit., s. 249.
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prowadzié¢ do cierpienia psychicznego i fizycznego. Zrédlem tego cierpienia
moze by¢ juz sama $wiadomos$¢ bezradnosSci i utraty kontroli nad sobg i
swoim zyciem oraz niemoznoS$¢ przezwyciezenia nieakceptowanych reakcji
1 emocji.

Kazimierz Dabrowski w tej neurotycznej stabosci dostrzegt jednak
wielko§¢ homo patiens. Jego Kkoncepcja ,dezintegracji pozytywnej”,
oryginalne spojrzenie na etiologie i terapie leku i nerwic ma paradoksalnie
charakter optymistyczny: ,Symptomy leku, nerwowosSci w przewazajacej
wiekszosci psychonerwic, jak i w wielu przypadkach psychozy s3a czesto
wyrazem dokonywania sie rozwoju przez wstrzasy, procesy pozytywnej
dezintegracji i tworcze nieprzystosowanie”3!. Poprzez cierpienie dokonuje
sie progresja rozwojowa, ,dorabianie sie osobowosci” w wysitku bycia bytu
przytomnego w $wiecie, rozpad struktur prymitywniejszych, zwiekszenie
wrazliwos$ci, empatii, wedrowka od animalnego w istocie ,mie¢” do
apollinskiego ,by¢”. JesSli nawet to znow tylko teoria, to nadzieja, jaka
oferuje, cenniejsza sie byC zadaje od scjentystycznej racjonalnosci
farmakologii.

Zrédta lekéw, fobii czy psychoz lezg z reguly w dziecifistwie. Cierpienie
odczuwane przez dziecko skazywane na kare samotnosci, czy to w sensie
dostownym czy jako brak akceptacji, mitosci, pozytywnego wsparcia
bliskich, bliskie jest lekowi o zycie, gdyz dziecko nie potrafi rozréznic i
oddzieli¢ jeszcze wlasnej biologicznosci od srodowiska spotecznego: istniec
(fizycznie) to znaczy (wspot)by¢ z rodzicami i innymi bliskimi, a ich
akceptujgca obecnos¢ jest tak naturalna jak powietrze, ktorym dziecko
oddycha. Stad, jak wspomniano, dziecko stara sie uzyskac ich wsparcie,
nawet wsparcie negatywne, gdyz woli kare, cierpienie tu i teraz w

otoczeniu spotecznym, niz godzi sie na samotnos$c i przezywanie leku.

31 K. Dabrowski, Dezintegracja pozytywna, PIW, Warszawa 1979, s. 18.
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Ten dotkliwy lek przed samotnoscia, a szczegdlnie przed samotnoscia
w ciemnosci jest czesScig kazdego chyba dziecinstwa. Samotnos¢ jednak ma
dla dziecka charakter ambiwalentny: ,Do pewnej granicy samotnos$¢
pociaga dzieci, w niej snujg swoje marzenia, zaludniajg jg tworami witasnej
fantazji, samotnos¢ jest dla nich wolng przestrzenig, w ktorej swobodnie
moga realizowac¢ swe bogate struktury czynnoSciowe”32. Dzieci otoczone
zbyt duza liczbg ludzi i innych bodZcow jak telewizja czy nadmiar zabawek,
dzieci zbyt towarzyskie, nie majgce szans lub nie szukajgce odrobiny cho¢
odosobnienia nie rozwijaja wtasciwej temu wiekowi fantazji, wyobrazni,
majga ubozsze zycie duchowe, takze juzjako dorosli ludzie33.

Jednak ,powyzej pewnej granicy samotno$¢ zaczyna byc¢ straszna.
Wypetnia sie niesamowitymi tworami fantazji, cztowiek chce sie przed nig
schroni¢ w bezpieczne miejsce, miedzy ludzi”34. Dziecko ma nieporéwnanie
bogatszag wyobraznie niz cztowiek dorosty, tym wieksze wiec jest jego
cierpienie, ,dziecinstwo bowiem jest okresem zycia, w ktérym
najintensywniej tworzg sie nowe struktury czynnoSciowe; jest to
najbardziej dynamiczny okres metabolizmu informacyjnego, a kontakt z
rzeczywistoscia jest jeszcze za staby, by potencjalne struktury
czynnoSciowe o niskim czynniku prawdopodobienstwa ulegly catkowitej
eliminacji, jak to sie dzieje w pdzniejszych okresach zycia”3>. Struktury
realne sg dla dziecka niemal réwnie prawdopodobne jak struktury
nierealne (te, ktorych zaistnienie jest dla dorostego nieprawdopodobne).

Zmrok, noc, ciemnosci dodatkowo jeszcze utatwiajg dziecku przekraczanie

32 A. Kepinski, Lek, Panistwowy Zaktad Wydawnictw Lekarskich, Warszawa 1987, s. 88.
33 Por. np. w tym wzgledzie fundamentalne zatozenia pedagogiki Rudolfa Steinera:
F. Carlgren, A. Klingborg, Wychowanie do wolnosci, przet. M. Gtazewski, Wydawnictwo
,Genesis”, Gdynia 1994; szczeg6lnie rozdziat: Mato przedmiotéw - wiele fantazji s. 40-
48.

34 A. Kepinski, op. cit,, s. 88.

35 Tamze, s. 88-89.
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granicy przerazenia ku temu, co obce, straszne i potworne. Dla obrony
przed tymi przezyciami dzieci rozbudowuja rytuaty zasypiania: trzymanie
za reke ojca lub matki, przytulanie misia czy tosia jako ich namiastek,
wotanie o picie, pozostawianie uchylonych drzwi od pokoju, niegaszenie
Swiatta na korytarzu czy zasypianie przy cichej muzyce z radia. To wszystko
stuzy jak najdtuzszemu podtrzymaniu kontaktu z realng rzeczywistoscia,
uspokaja dziecko przez powtarzalnosc¢ i stato$¢ elementéw rytuatu; brak
ktorego$ z krokéw tej ceremonii lub niewtasciwa kolejnos¢ prowadzi do
prys$niecia tej magicznej otoczki bezpieczenstwa.

Ten lek dziecka przed samotnosScia uwidacznia niezwykle wyraznie
wazng ceche cztowieka: jest on homo socius, tzn. jego zZycie ma zawsze
charakter spoteczny. ,Odizolowanie wiec od kontaktow ze spotecznym
otoczeniem grozi bezposrednio w zycie, a szczeg6lnie w prawo zachowania
gatunku i w metabolizm informacyjny”3°. Lek przed samotnoscig jest bliski
lekowi przed $miercia zarowno w wymiarze filogenetycznym, jak i
ontogenetycznym. Szczegdlnie podatne sg nan dzieci jako istoty stabsze i
ludzie nerwicowo ,zdezintegrowani” , ktorych bios, ped zyciowy ostabt. Lek
przed samotnoscia jest lekiem przed, tym co nieznane, nieokres$lone, lecz
traumatycznie obecne.

sJadrem Kkrystalizujagcym ludzkiej wspdlnoty”3” jest niewatpliwie
stosunek matka-dziecko. W miare rozwoju dziecko poznaje i oswaja sie z
obecnosciag coraz wiekszej liczby osOb: rodzenstwem, krewnymi i
przyjaciotmi. Im dituzsza z nimi znajomos¢, tym bardziej zazyle s3 oni
traktowani przez dziecko, i odwrotnie - kazdy obcy budzi jedynie lek, jako
kto$ spoza jego zindywidualizowanej struktury. Wewnatrz takiej struktury

,agresja neutralizowana jest przez wspotzawodnictwo [..]. Jednoczes$nie

36 Tamze, s. 90.
37 1. Eibl-Eibesfeldt, op.cit., s. 253.
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poprzez skierowanie jej przeciwko obcym grupom jest czynnikiem

wzmacniajgcym wiezi wewnatrzgrupowe”38,

Inaczej sytuacja wiezi przedstawia sie w zbiorowiskach anonimowych:
tu sg one tworzone ,za posrednictwem wspolnych symboli dazenia”3?, przy
czym mechanizmy spajajgce grupe sa z reguty identyczne czy bliskie tym
stosowanym w rodzinie (np. inni ludzie to bracia, prezydent to ojciec
narodu, ojczyzna to matka itp.). W ten sposéb cztowiek moze czuc sie nawet
zwigzany emocjonalnie z catg ludzkos$cig poprzez wspolne cele i wartosci
(np. Neil Postman w obliczu rosngcej deficytu sensu zycia i wartosci
miodziezy i zaniku tego poczucia wspdlnoty w zdehumanizowanej
cywilizacji Zachodu postuluje wprowadzenie metanarracji, wielkich
opowiesci jako ekwiwalentu sacrum #°). McLuhan’owska ,globalna wioska”,
powstata przez eksplozje elektronicznych masmediow, wydaje sie
wzmacnia¢ jeszcze te dwa pierwotne instynkty: ,ucieczki ku swoim” i
»kolektywnej agresji” wobec tych, ktérzy prezentowani sg jako atrapy zla.
W powodzi obrazow telewizyjnych gubi sie natomiast przestanie, ,ze
ludzkie spoteczenstwo, wtasnie dlatego, ze rozwineto najbardziej
skomplikowang forme wspoétzycia na ziemi, nie powinno ani na chwile
zapomina¢, jak tatwo moze ulec rozerwaniu cieniutenka ostona, ktdra
trzyma wszystko to razem”#l. Szczegdélnie w wychowaniu wazna jest
Swiadomos$¢ istnienia tych sit dziatajagcych w duchowej sferze
podswiadomosci dziecka, zrozumienie, jak pomocne, ale tez jak
niebezpieczne moga byc¢ te sity i wiedza, jak wykorzysta¢ je dla dobra
dziecka. Kluczem do sukcesu zawsze jest jednak mito$¢ rodzicow do swych

dzieci - to co Droescher nazwat pieknie ,cieptem rodzinnego gniazda”42.

38 Tamze, s. 254.

39 Tamze.

40 Por.: N. Postman, W strone XVIII stulecia. Jak przeszto$s¢ moze doskonali¢ nasza
przysztos¢, przet. R. Frac, PIW, Warszawa 2001, s. 173-187.

41V, B. Droescher, Rodzinne gniazdo..., op. cit., s. 297.

42 Tamze, s. 298.

17



Mikotaj Krasnodebski

Szkota Wyzsza Przymierza Rodzin

~Filozof jest wiec przede wszystkim wychowawcq i moralistq"!

Uprawa intelektu jako aporia i wyzwanie dla
wspoltczesnej filozofii wychowania

1. Uzasadnienie podjecia tematu

Intelekt wskazuje na wyjatkowos$¢ i szczegdlng pozycje cztowieka
wsérod innych bytow. Niestety we wspotczesnej kulturze (w tym
promowanej obecnie w Polsce filozofii postmodernistycznej) podwaza sie
jego pozycje i role w strukturze, poznaniu i dzialaniu cztowieka. W
konsekwencji ~ forsuje sie idealizm, irracjonalizm, intuicjonizm,
emocjonalizm, subiektywizm, scjentyzm, skrajny racjonalizm i sensualizm,
ograniczajacy zycie cztowieka do poziomu instynktéw, popedéw. Problem
ten jest rowniez diagnozowany na plaszczyznie edukacji. Wydaje sie,
y,umiera” zycie intelektualne, a cztowiek jest skazany na ,wegetacje”
wyznaczong przez uzyteczno$S¢ lub przyjemnosc¢. Jest to konsekwencja
braku uprawy intelektu. Staje na stanowisku, iz zadaniem pedagogiki i
filozofii, w tym filozofii wychowania jest nawotywanie do uprawy intelektu,
wskazanie na jego kierownicza role wsrod witadz cztowieka, oraz do
metanoi wspotczesnej kultury opartej na idealizmie. Intelekt jest zrédtem
poznania i witasciwym tworca kultury. Stad nie tylko zadaniem filozofii, ale i
pedagogiki jest ,ratowanie cztowieka”, a sSrodkiem do tego prowadzacym
jest wlasnie wychowanie intelektu, ktoére prowadzi do integralnego

wychowania. ,Uprawiony” intelekt bowiem integruje dziatania zmystowo-

1 Cyt. S. Swiezawski, Dzieje europejskiej filozofii klasycznej, Warszawa-Wroctaw 2000,
s. 203.
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umystowe catego cztowieka. O ratowaniu cztowieka moéwit juz Sokrates
uwieczniony przez Platona jako krytyk relatywistycznej filozofii i paidei
sofistdow. Znaczacy wyktad tej problematyki przestawit zas Arystoteles
szczegblnie w swojej Etyce nikomachejskiej. Wydaje sie wiec, iz siegniecie
do klasycznej paidei jest tu szczegdlnie pomocne, gdyz wiasnie tam pojawit
sie problem ,uprawy intelektu” jako problem edukacyjny i filozoficzny
zarazem?.

Zaproponowana przeze mnie problematyka uprawy intelektu jest
tematem, ktory podjaglem wczesniej na tamach krakowskich Horyzontow
wychowania wspdlnie z dr Michatem Zembrzuskim - historykiem filozofii z
UKSW3. Problematyka uprawy intelektu byla juz przedmiotem
zainteresowania filozoféw opowiadajacych sie za filozofig klasyczng, w tym
historykéw filozofii: Etienne Gilsona% Stefana Swiezawskiegos i
Mieczystawa Gogacza®. Opracowania te zasadniczo ograniczajg sie do
aspektu antropologicznego-etycznego. Tymczasem uprawa intelektu
przektada sie rowniez na ptaszczyzne wychowania. W niniejszym tekscie
chciatbym doprecyzowac to zagadnienie wskazujgc na jego aktualnos¢ na

plaszczyznie wspotczesnego wychowania.
2. Czym jest uprawa intelektu?
Zwigzek pedagogiki z filozofia nie naleza jedynie do historii

wzajemnego oddziatywania tych dwoch dyscyplin. Pedagogika wychowujac

2 Szerzej na ten temat zobacz: M. Krasnodebski, Zarys dziejow atenskiej historii
wychowania. Paideia od Sokratesa do Zenona, Warszawa 2011.
3 Zob. M. Krasnodebski, M. Zembrzuski, Wychowanie intelektu jako celowosciowe
uporzadkowanie jego funkcji, ,Horyzonty wychowania”, nr 8 (15) 2009, s. 53-75.
W niniejszym tek$cie odwotuje sie do tego opracowania.
4 Zob. E. Gilson, Chrystianizm a filozofia, ttum. A. Wiectawski, Warszawa 1958.
5Zob. S. Swiezawski, Rozum i tajemnica, Krakéw 1960, s. 13-36.
6 Zob. M. Gogacz, Obrona intelektu, Warszawa 1969 oraz tenze, Szkice o kulturze,
Krakéw-Warszawa/Struga 1985.
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cztowieka, nie odpowiada na pytanie kim on jest oraz jak powinien on
postepowac. Odpowiedz lezy po stronie antropologii filozoficznej i filozofii
moralnej. Stad w punkcie wyjscia pedagogika zalezy od filozofii’. I nie jest
obojetne jaka jest to filozofia, gdyz jak stusznie zauwazyt za Awicenng
Tomasz z Akwinu: maly btad na poczatki jest wielkim na koncus.
Pedagogika przyjmujac okreslong filozofie przyjmuje wraz z nig bagaz jej
konsekwencji oraz ewentualnych btedow i ograniczen. Sadze, ze jesteSmy
zgodni, ze cztowieka jest przedmiotem wychowania, stad nalezy
doprecyzowa¢, co w nim podlega wychowaniu. Ot6z wychowaniu nie
podlega jego istota, jego istnienie (egzystencja), faktycznos$¢ (aktualnosc),
ani to, ze jest osobg, lecz sfera nazywana od czasOw Arystotelesa
moznos$ciowg (potencjalng). A wiec jego wiladze duchowe i fizyczne,
dyspozycje intelektualne i wolitywne. Szczego6lnie dotyczy to wychowania
intelektu, ktory jest sferg najwyzsza w cztowieku, Swiadczaca o jego
godnosSci i wyjatkowosci®. Dlatego wedtug Stagiryty bez wychowania

cztowiek nie moze w petni sie osiggna¢ swojego cztowieczenstwalo.
Wychowanie cztowieka, a wiec jego uksztaltowanie obejmuje

wszystkie potencjalnoSci i umiejetnosci (zaré6wno zmystowe jak i
intelektualne) jakie cztowiekowi przystuguja z natury. Gdy sa wtasciwie
uksztattowane, to mozemy mowic¢ o cztowieku kulturalnym, wewnetrznie
bogatym, usprawnionym lub cnotliwym. Zgodnie z zalozeniem, ze kultura

opiera sie na naturze nalezy powiedzie¢, ze wychowanie intelektu, to nic

7 Zob. M. Krasnodebski, O realistyczng filozofie wychowania, Studia Philosophiae
Christianae 42 (2006) 2, s. 45-64.
8 Por. Thomas von Aquin, De ente et essentia, Stuttgart 2003, s. 4.
9 Por. P. S. Mazur, Ksztattowanie intelektu podstawa zycia osobowego cztowieka,
w: Wychowac charakter, red. A. Pigtkowska, K. Stepien, Lublin 2005, s. 115-132.
10 Por. Arystoteles, Etyka nikomachejska, ttum. D. Gromska, w: Dzieta wszystkie, t. 5,
Warszawa 1996, 1099 b.
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innego jak jego uprawa, pielegnacja.!! Doktadniej mowigc ksztattowanie i
rozwijanie ludzkiej natury jest wyrazem jego aktywnosci, co w
konsekwencji prowadzi do zdania, ze wychowanie intelektu utatwia
wychowanie catego cztowieka, zapewnia jego integralny rozwo;j.

Troska o intelekt wigze sie z praktycznym uporzadkowaniem
wszystkiego co wpltywa na funkcjonowanie intelektu a takze
kontrolowaniem tego, co wynika z jego dziatania. Jezeli chodzi o wptyw na
intelekt, to dotyczy to poznania zmystowego, w szczegolnosci wpltywu
wyobrazni, a takze sfery uczu¢, ktore mogg powodowac¢ hamowanie dziatan
intelektu, a to z tego wzgledu, ze intelekt tylko posrednio moze na nie
wptywac, oddziatujagc na nie za posrednictwem woli.l2 Z poznania
intelektualnego  wynikaja bezposrednio decyzje i postepowanie
podmiotowane juz przez wole, a takze wytwarzanie dziedzin kultury (i to
zaréwno duchowej jak i materialnej). Uregulowanie tego wptywu a takze
tego, co z naturalnego dziatania intelektu wynika, wigze sie w problematyce
wychowania z ustaleniem zalezno$ci i zakresu dziatan poszczego6lnych
wtadz, a tak naprawde z ustaleniem kompetencji i uprawnien w kierowaniu
cztowiekiem. Chodzi wiec o to, by kazda ze sfer spetniala wtasciwe sobie
funkcje, a takze, co jest rownie istotne, by ostatecznie kazda byta
podporzadkowana najwyzszej wladzy poznawczej w cztowieku -

intelektowi. Taka sugestia prowadzi do uznania hegemonii intelektu nad

11 Facinski termin cultura pochodzi od czasownika colo, colui, cultum oznaczajacego:
uprawiaé, opracowaé, umie$ci¢, pielegnowaé, starannie urzadzié, czci¢, okazywacl
szacunek (por. Stownik kos$cielny tacinsko-polski, red. A. Jougan, Krakéw 1948, s. 117),
za$ termin educatio - od educare: karmi¢, hodowaé, opiekowac sie; oraz educere:
wyprowadza¢, wydobywa¢, podnosi¢, wychowywag; lub edocere - gruntownie nauczac,
wyuczac. Edukacja wiec jest wyprowadzeniem kogo$ ze stanu gorszego do lepszego,
wyzszego co oddaja tez jezyki nowozytne, np. niem.: erziehen; franc.: élever (por. ]. Wilk,
Edukacja, w: powszechna Encyklopedia Filozofii, t. 3, Lublin 2002).
12 Por. M. Gogacz, Szkice o kulturze, dz. cyt., s. 82.
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innymi wtadzami i zapewnia podkreslenie rozumnosci jako czynnika
konstytutywnego osoby. Stad podajemy nastepujaca definicje uprawy
intelektu:

»Wychowanie intelektu (uprawa intelektu) to taki rozw¢j intelektu,
by moégt on by¢ sobag i mdgt sprawnie dziata¢. Oznacza to, pierwszenstwo
intelektu w stosunku do woli, uczu¢ i zmystowych wtadz poznawczych.
Problematyka intelektu wskazuje na teleologicznos¢ tej wtadzy poznawcze;j.
Celowa uprawa intelektu wyraza sie w poznaniu prawdy, madrosci,
kontemplacji oraz za poSrednictwem teorii poznania niewyraZnego
wskazuje na praktyczne znaczenie dziatania intelektu na plaszczyznie
obecnosci o0sdb, osobowych relacji, humanizmu, metanoi i sprawno$ci.
Zatem wychowanie intelektu ma swdj teoretyczny i praktyczny wymiar“13,

Wychowanie intelektu polega na wiernosci prawdzie. Wyraza sie to w
tym, ze osoba nie cofa sie pod wptywem trudnosci, ale trwa w obranej
prawdziel4, ktorg intelekt rozpoznat jako dobro. Wychowanie intelektu jest
zatem usprawnieniem czlowieka w wolnosci'®, gdyz wtasnie wolnosS¢ w w
filozofii klasycznej definuje sie jako zdecydowang wierno$¢ prawdzie i dobru.
Wychowuje sie zarowno intelekt moznosciowy, jak i czynny. Jednak jak
zastrzega M. Gogacz:

,MOwigc o uprawie intelektu mamy na mys$li uprawe intelektu
moznosciowego poniewaz on jest wlasciwg wtadza poznawcza. Intelekt

czynny i zmystowe wiadze poznawcze tylko go wspomagaja w dziataniu”1é.

13 Cyt., M. Krasnodebski, M. Zembrzuski, Stownik tematyczny, ,Horyzonty wychowania”,
nr 8 (15) 2009, s. 286.
14 Nie nalezy myli¢ tej wiasciwosci intelektu z upartos$cig, ktora jest jednym z uczud.
15 Por. M. Gogacz, Modlitwa i mistyka, Krakow-Warszawa/Struga 1987, s. 140; tenze,
Szkice o kulturze, dz. cyt., s. 74-99.
16 Cyt. M. Gogacz, Obrona intelektu, dz. cyt., s. 162.
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Zatem wychowanie intelektu moznoSciowego to umiejetnosc
prawidlowego i rzetelnego odczytywania pryncypidw bytu, ze szczegdlnym
wskazaniem na akt istnienia. Wychowanie intelektu moznos$ciowego wiaze
sie wiec z rozpoznaniem struktury spotkanego bytu, jego istnienia i istoty.
Jest odpowiedzialny za powstanie i ochrone osobowych relacji (na
ptaszczyznie istnienia bytu) i decyzji oraz poznanie (na ptaszyczyznie istoty
bytu).

Wychowanie intelektu czynnego polega na wyksztatceniu w nim
wiernosci intelektowi moznosciowemu. Intelekt moznosSciowy nie tylko
odpowiedzialny jest za osobowe relacje, takze za szereg sprawnosSci na czele
ktorych wybija sie madro$¢. Wychowanie intelektu czynnego to nauka
utrwalenia madrosci. Intelekt czynny jest odpowiedzialny za kontakt z
kultura. Istotne jest by wiedza, ktérg on uzyskuje i przekazuje nie byta
oderwana od kontemplacji mowy serca, z poziomu intelektu
moznosciowegol’.

Wychowanie woli to usprawnienie w trwaniu przy dobru, do ktérego
kieruje sie byt dzieki wskazaniom intelektu, uzyskanemu wyksztatceniu.
Wole wychowuje sie poprzez podejmowanie trudu, ¢wiczeniu sie w jego
przezwyciezaniu. Owocuje to sprawnosciami woli oraz dtugomys$lnoscia jako
cnotg wychowawcy!8,

Wychowanie uczu¢ to panowanie nad nimi przez intelekt i wole.
Intelekt i wola majg za zadanie okresli¢ przedmiot uczu¢. Wptywaja wiec

one na wyobrazenia i vis cogitativa (wtadza konkretnego osadu). Na skutek

17 Problematyke mowy serca (sermo cordis) i stowa serca (verbum cordis) szczegétowo
omawiam w innym opracowaniu. Zob. Pedagogické praktikovanie teérie poznania
nevyrazného (cognitio confusa) areci srdca (sermo cordis), ,Disputationes Scientificae
Universitatis Catholicae in RuZzomberok” 1(2011)11, s. 60-78.
18 Zob. ]. Woroniecki, Dtugomys$lno$¢ jako cnota wychowawcy, w: Wychowanie
cztowieka. Pisma wybrane, wybér W. K. Szymanski; oprac. J. Kotataj, Krakéw 1961.
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tego cztowiek nie ulega fascynacjom, czyli panuje nad sobg (podstawa ta
obecna juz byla w filozofii moralnej Sokratesa). Czlowiek nie jest
wewnetrznie zniewolony, ale moze oceniaC i dziata¢ z zastanej
rzeczywistosci zgodnie z rozsgdkiem i prawosciag. Nazywa sie to ,kultura
uczuc”. Nie jest to jednak latwe zadanie, dlatego intelekt winien posiadac
wiele ,taktu” i ,dyplomacji” w stosunku do uczu¢, by je w konsekwencji
podporzadkowac swoim rozkazom.

3. Wspolczesne zastosowanie uprawy intelektu

Za Ewa Smotka jako remedium na wspoétczesne problemy edukacji
nalezy uznac realizm poznawczy i bytowy!°. Realistyczna pedagogika nie
jest tresurg ani mechanicznym podejmowaniem czynnoSci, czyli nie jest
jedynie wyksztatceniem nawykow. Jest zdobywaniem sprawnosci
intelektualnych i moralnych cnét, przez ktére usprawniajg sie w cztowieku
intelekt i wola. Jest to takze nabycie sprawnosci w kontakcie z prawdg i
dobrem, co filozofia okresla mianem madrosci. Nabywajagc madrosci
uwyrazniamy tez swojg wolnos¢. Madros¢ ponadto chroni cztowieka w jego
istnieniu, a wtasnie prawda i dobro s3a przejawami aktu istnienia.
Usprawniajg sie w czlowieku wtadze duchowe, za§ wtadze zmystowe
podlegaja pewnemu ,wyuczeniu”’, poprzez powtarzanie Cczynnosci.
Wychowanie skutkuje wiec uzyskaniem harmonii i wewnetrznego tadu.

Nalezy powtorzy¢ zatem:

19 Zob. E. Smotka, O potrzebie realizmu w wychowaniu, w: Filozofia a pedagogika. Studia
i szkice, red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wroctaw 2005, s. 95-106. Szerzej pisze o tym w
ksigzce Cztowiek i paideia. Realistyczne podstawy filozofii wychowania, Warszawa
2009, s. 1-484 oraz Wspbiczesne interpretacje klasyczng paideig. Proba sformutowania
realistycznej filozofii wychowania, w: Metamorfozy filozofii wychowania. Od Antyku do
wspotczesnosci (seria wyd.: Pedagogika filozoficzna, t. 4), red. M. Rojek, S. Sztobryn,
M. Wasilewski, £.6dz 2012, s. 35-52.
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»Wychowanie jest zespolem nieustannie podejmowanych czynnoSci,
powodujacych zmiane relacji od fatszu do prawdy i od zta do dobra, by
pozostaC w statej wiezi z prawdg i dobrem, co usprawnia nas w madrosci i
doskonali w nas wolno$¢. Dominujagca w nas madro$¢ i wolnos¢,
przejawiajgca prawos¢ woli, powodujg integracje osobowosci, w swoisty tad
w dzialaniach dzieki temu, Ze wszystkimi dziataniami Kkieruje intelekt,
usprawniony w madrosci, juz wierny istnieniu, prawdzie i dobru os6b”20.

Zaniechanie uprawy intelektu prowadzi do relatywizmu. Jesli
wszystko, lub prawie wszytko jest relatywne, to uczen zasadniczo nie ma
motywacji do poznania. Upowszechnia sie postawa ignorancji, ktora moze
mieC tez postaC ignorancji zawinionej (w przeciwienstwie do
niezawinionej). Wydaje sie, ze przyczyn ignorancji nalezy szuka¢ u samych
wychowawcow 1 nauczycieli, ktorzy sa odpowiedzialni za poziom
wychowania i wyksztatcenia swoich podopiecznych. Jezeli nie przekazg oni
stosownej wiedzy, takiej ktora wynika z samej struktury bytowej cztowieka
(antropologia filozoficzna) oraz wiedzy o0 normach moralnego
postepowania (etyka), wowczas nie ma mowy o integralnym, skierowanym
do prawdy i dobra wychowaniu. Wychowawca i nauczyciel nie powinien
ulega¢ modnym lub forsowanym przez ideologie lub polityke programom
wychowania, Kktore przedstawiaja wypaczony obraz cztowieka i
rzeczywistosci. Wychowawca-nauczyciel powinien rdéwniez zachowac
zdroworozsadkowy dystans w stosunku do wspotczesnej kultury, ktdra
lansuje zachowania nie chronigce osdb. Ignorancja stanowi zagrozenie dla
uprawy intelektu, dla jego sprawnosSci. Na skutek ignorancji czlowiek
dokonuje wielu btednych decyzji. W procesie decyzyjnym na pierwszy plan

wysuwa sie vis cogitativa, ktora pod wptywem uczu¢ sktania cztowieka do

20 Cyt. M. Gogacz, Podstawy wychowania, Niepokalanéw 1993, s. 23.
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wyboru chwilowych fascynacji, lub namietnos$ci. Niezaleznie od tego, czy
ignorancja jest czeSciowa, czy catkowita, jest wymierzona w madros¢. Jak
pisze M. Gogacz:

»,Madrosc¢ (...) jest orientacjg w catej rzeczywistosci, we wszystkich jej
powigzaniach i prawach. Intelekt, ktory nie ma kontaktu z rzeczywistoscia z
powodu catkowitej ignorancji, lub kontaktuje sie tylko z pojeciami o niej, a
nie z samymi rzeczami, nie moze nauczyc sie rzeczywistos$ci, ani sprawnego
poruszania sie w niej. Moze nauczy¢ sie przestawiania pojec,
konstruowania z nich catosci, ktére nie sg wiedzg o tym, jak naprawde jest.
Czesto spotyka sie niestety ludzi, ktérzy wiele wiedza o teoriach, a nic nie
wiedzg o realnym bycie. (...) Mozna spedzi¢ cate swe zycie w kregu
martwych poje¢. Wychowanie intelektu wyklucza, wiec uczenie sie czysto
werbalne, encyklopedyczne i tylko erudycyjne. Intelekt rozwija sie i
usamodzielnia w poznaniu i dziataniu, gdy w wielu ¢wiczeniach sam powoli
dochodzi do coraz sprawniejszego odkrywania natury rzeczy i ich przyczyn,
gdy przy pomocy tak uzyskanej wiedzy przedrze sie przez sfere erudycji do
samej rzeczywistos$ci i przy pomocy erudycji, lecz samodzielnie zacznie jg
odczytywac”?1,

Brak wychowania uczu¢ Tomasz z Akwinu okreslit mianem
»Ztosliwosci woli”?22. Brak wychowania uczu¢ skutkuje postawg, ktdra
wyraza sie w celowym podejmowaniu dziatan zltych w sensie moralnym. Sg
one popetniane $wiadomie i z rozmystem. Oznacza to ucieczke od samej
rzeczywistosci, polegajaca na ucieczce od prawdy, od odpowiedzialnosci

moralnej. Stan ten poglebia wspotczesny konsumpcjonizm i komercjalizm i

21 Cyt. M. Gogacz, Szkice o kulturze, dz. cyt., s. 89. Wydaje sie, iz poglady M. Gogacza
stanowia na tej ptaszczyzZnie twoércza kontynuacje greckiej paidei, ktéra podkresla
znaczenie nauki madrosci.
22 Por. A. Andrzejuk, Prawda o dobru. Problem filozoficznych podstaw etyki
tomistycznej, Warszawa 2000, s. 279.
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zwigzany z nimi resentyment. Problem ten w sposob diagnozuje R.
Spaemann pisz3c:

,leraz Swiat rzeczywisty zostat zredukowany do dostarczyciela
materiatu do komputeréw i dla kamery, ktéra pokazuje kazdemu taki obraz
Swiata, jaki chce lub powinien mie¢ - witaczajac w to cyberseks, ktory
mobilizuje uczucia bez fatygowania tych, do ktorych mogtyby sie one
odnosi¢, bez ryzyka, wysitku i frustracji, ktore wigza sie z wszelkimi
realnymi relacjami miedzyludzkimi”23.

Wyksztatcony intelekt chroni osoby, jest Zrédtem podtrzymywania
osobowych powigzan oraz kontemplacji.

4.  Wnioski koncowe

Zadaniem filozofii jest poznanie prawdy o otaczajacej czltowieka
realnej rzeczywistosci. Wydaje sie, ze postmodernizm zagubit te zasade
czynigc jej zadaniem oryginalno$¢ i nowo$¢, a nie prawdziwosc.
Postmodernizm glosi ponadto stabos$¢ intelektu i wupadek Ilogosu.
Tymczasem celem uprawy intelektu jest nabycie umiejetnosci
odczytywania prawdy. Skutkuje to tym, ze intelekt odczytuje poznang
rzeczywisto$¢ jako realistyczng, obiektywng i uniwersalng. Te skutki sg
réwniez zadaniami jakie stojg przed intelektem. Wychowany intelekt chroni
cztowieka i kulture, w ktérej porusza sie cztowiek, przed idealizmem,
subiektywizmem i partykularyzmem, ktore stanowig punkt wyjscia réznego
rodzaju ideologii. Cztowiek musi wiec naby¢ madrosci, poglebia¢ swoja
wiedze na temat otaczajacej go rzeczywistoSci, by ustrzec sie przed
ignorancjg oraz resentymentem. Intelekt usprawnia sie w kontemplacji, zas
madrosc¢ jest wyznacznikiem roztropnej kultury, w ktoérej chroni sie osoby i

osobowe relacje. Zatem madros¢ jest podstawg humanistycznej kultury i

23 Cyt. R. Spaemann, Osoby, czyli o réznicy pomiedzy czyms$ a kims, ttum. J. Merecki,
Lublin 2001, s. 112.
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zarazem humanizacji wychowania, ktérg mozna okresli¢c tez mianem
»duchowej elegancji”?4.

Ujawnia to kolejng aporie wychowania intelektu. Intelekt
moznos$ciowy na poziomie poznania niewyraznego odbiera pryncypia
poznanego bytu, co skutkuje rozumieniem. Na miare tych rozumien intelekt
czynny tworzy kulture, ktora moze chroni¢ lub niszczy¢ cztowieka i jego
relacje. Uwyraznia sie tu specyfika intelektu czynnego, ktory wspétpracuje z
wtadzami zmystowymi, w tym z vis cogitativa, tworzac tzw. poznanie
wyrazne. Wtadza konkretnego osgdu, moze pod wptywem uczuc i fascynacji
zmystowych, podawac znieksztatcony obraz rzeczywistosci, lub poddany
kryteriom i ocenom aksjologicznym. Stad wydaje sie, powstajg w cztowieku
rézne sympatie i antypatie. Nie bez znaczenia, wiec jest wychowanie
intelektu moznoSciowego i czynnego oraz vis cogitativa. Tak wtlasnie
wychowany intelekt staje sie wolny w swoim dziataniu. Nie jest to bez

znaczenia dla teorii i praktyki wychowawcze;j.

24 7Zob. W poszukiwaniu duchowej elegancji. Z dr. Mikotajem Krasnodebskim rozmawiajg

Krzysztof Arsenowicz i Pawel Manelski, Chicago-Warszawa 2011, s. 15-16 i nn.
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Sebastian Tabot

Filozofia wychowania w Polsce i Czechach

Po roku 1989 mozna zaobserwowac nieskrepowany rozwoj oraz
zainteresowanie filozofig wychowania w Polsce jak i w Czechach. Od lat 90.
XX wieku w Polsce powstato wiele prac wybitnych naukowcéw. Do
najbardziej znanych zalicza sie prace: F. Adamskiego, ]. Czernego,
S. Gatkowskiego, J. Gary, M. Gogacza, M. Nowaka, A. Szottyska, S. Sztobryna,
L. Witkowskiego, czy ]. Zubelewicza. Swoéj byt naukowy zaznacza takze
miode pokolenie, do ktérego nalezy zaliczy¢ tworczos¢ naukowq ]. Gary,
R. Wlodarczyka, P. Sosnowskiej. Prace wymienionych os6b dystansuja sie
wobec marksizmu, co w poprzednim systemie politycznym nalezato do
rzadkosSci. Poza tym nalezy zauwazy¢, ze naukowcy parajacy sie filozofiag
wychowania, dokonujg préby jej tworzenia w oparciu o fenomenologie,
personalizm, hermeneutyke, czy filozofie dialogu.

W Czechach dorobek w zakresie filozofii wychowania jest o wiele
skromniejszy. Analizujgc ten dorobek od 1948 do chwili obecnej, drukiem

ukazato sie zaledwie 25 prac zwartychl. Wsrdd tych prac znalazta sie

1 Ponizej umieszczam opis bibliograficzny niektérych czeskich prac z filozofii
wychowania: Kopecky M., Filosofie vychovy, Praha 2007; Kucerova 8., Clovék, hodnoty,
vychova. Kapitoly z filosofie vychovy, Presov 1996; Palou$ R., K filosofii vychovy.
Vychodiska fundamentalni agogiky, Praha 1991; Palous R., Svobodova Z. Homo
educandus. Filosofické zaklady teorie vychovy, Praha 2011; Palous, R. Filosoficka reflexe
nékolika pojmi Skolské pedagogiky, Praha 2010; Palous, R. Hereticka Skola, Praha 2008;
Palous, R. Paradoxy vychovy, Praha 2009; Pinc, Z. Fragmenty k filosofii vychovy, Praha
1999; Patocka J., Filosofie vychovy. Slovo tvodem Radim Palous, Praha 1997; Pelcova N.,
Vzorce lidstvi. Filosofie o ¢lovéku a vychové, Praha 2001; Pinc Z., Fragmenty k filosofii
vychovy. Eseje a promluvy z let 1992-1998, Praha 1999; Prokesova M., Filosofie
vychovy, Ostrava 2004; Stark S., (red.), Filosofie vychovy. Plzen 1993; Stark S,
Demjancuk N., Demjancukova D., Kapitoly z filosofie vychovy, Dobra voda 2003; Stark S.,
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monografia, ktora jest wynikiem napisania pracy licencjackiej przez
studenta P. Strejca Filosofie vychovy v dile Jana Amose Komenského.
Promotorem pracy byta V. Schifferova. Praca napisana na Wydziale
Filozoficznym Uniwersytetu Karola w Pradze. Podejmuje ona zywotng
kwestie dla kazdego Czecha, czyli zwigzku prac J. A. Komenskiego z filozofig
wychowania. Opisuje nie tylko korzenie idei Komenskiego, ale réwniez
znaczenie ich we wspodtczesnych czasach. Ponadto autor tej monografii
podkresla nierozerwalno$¢ pedagogiki i filozofii Komenskiego.
Postanowitlem omoéwi¢ krotko dokonania autora, poniewaz dzieki
staraniom promotora, praca ukazala sie drukiem. Poza tym na uwage
zastuguje monografia R. Palous$a i Z. Svobodovej, ktora zostata wydana w
roku 2011 i jak do tej pory jest najnowszg publikacja z filozofii wychowania.
Ponadto ksigzka ta zostala wydana naktadem Wydawnictwa Uniwersytetu
Karola w Pradze. Mozna powiedzie¢, ze profesor Radim Palous w Czechach
wiedzie prym w badaniach w zakresie filozofii wychowania. Jego
monografie w znaczacy sposéb ubogacity czeska mys$l filozofiiczng w
zakresie wychowania. Palous zajmuje sie filozofiag wychowania od lat 60. XX
wieku. W latach 1990-1994 byt rektorem najstarszej czeskiej uczelni
Uniwersytetu Karola w Pradze. Za swoje dokonania na polu pedagogiki,
filozofii oraz komeniologii zostal doktorem honorowym 8 zagranicznych
uniwersytetow. W 1997 zostal odznaczony orderem T. G. Masaryka III
klasy. W Czechach znany takze jako rzecznik Karty 77. Jest takze uwazany
za jednego z wielu osob, ktére przyczynity sie do Aksamitnej Rewoluciji.

Jako uczen Patocki wychodzi w swej filozofii od fenomenologii. W swej

Filosofie vychovy jako filosofie lidské aktivity a dialogu. Se zamérenim na uceni Hanse-
Georga Gadamera a Otto Friedricha Bollnowa, Plzenr 2006; Strejc P., Filosofie vychovy v
dile Jana Amose Komenského [rukopis]; vedouci prace V. Schifferova, Praha 2008;
Syrovatka J., Kapitoly z filosofie vychovy, Liberec 1995;
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filzooficznej refleksji sprzeciwia sie totalitaryzmowi ontologicznemu oraz
agatologii koncypowanej holizmem. Obecng ere nazywa Swiatowiekiem.
Swoja prace doktorska poswiecit filozofii Masaryka. Natomiast praca
habilitacyjna, obroniona w 1967 roku poruszata zagadnienie szkoly w
czasach wspétczesnych. Pracuje na wielu czeskich uczelniach: Uniwersytet
Karola w Pradze, Uniwersytet Pardubicki.

Prestizowym wydawnictwem jest Oikumene, ktore w zakresie filozofii
jest wydawnictwem znaczacym. Wydawnictwo to drukuje tylko ksigzki
filozoficzne z zakresu filozofii klasycznej oraz wspoiczesnej. Ponadto
prestizowym periodykiem jest ,Filozoficky Casopis”. Kiedy$ ukazywat sie
inny periodyk ,Ceska mysl”, ale zostat zlikwidowany w 1947 roku i jak do
tej pory nie zostat reaktywowany.

Czesi posiadajga takze strone internetowa poswiecong filozofii
wychowania?. Filozofia wychowania w Czechach jest uprawiana na kilku
uczelniach. Wiodagcym w tym zakresie jest Uniwersytet Karola w Pradze
oraz Uniwersytet Masaryka w Brnie. Epizodycznie ukazujg sie prace na
Uniwersytecie Ostrawskim, Uniwersytecie Palackiego w Otomuncu oraz
Uniwersytecie Zachodnioczeskim w Pilznie. Oczywiscie najwiekszg renomg
cieszy sie Instytut Filozofii i Religioznawstwa na Uniwersytecie Karola w
Pradze, zatozony w 1882 roku, w ktorym pracowato wielu wybitnych
filozoféw-pedagogéw3. Ponadto mozna takze zauwazy¢, ze wiodacym
filozofem wychowania dla Czechéw jest Patocka. Wydaje sie, Ze po nim nie
ma juz zadnego filozofa a przeciez to nieprawda.

Analizujgc dokonania czeskiej filozofii mozna pokusi¢ sie o pewne

uogolnienia. Pierwsza kwestia, ktorg zauwazytem jako student-doktorant

2 http://filosofie-vychovy.cz

3 FrantiSek Drtina oraz Otakar Kadner, najwybitniejsi pedagodzy-filozofowie jacy do tej
pory pracowali. Ich dziatalno$¢ naukowa w Polsce jest w ogole nie znana a wiele dziet
nie przettumaczonych.
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na uczelni czeskiej* to permanentna reorganizacja struktur i organizacji
katedr. Ponadto katedry te s3a nieduze i ograniczajg sie do pracy
dydaktycznej. Swiadomos$é filozoficzna budowana jest na dziedzictwie
filozofii Jana Patocki. Jak wskazuje prof. Jan Stépan, pracownik Katedry
Filozofii na Uniwersytecie Palackiego w Otomuncu ,w dzisiejszym Zyciu
filozoficznym w Czechach nie napotykamy ani wielkich tematow, ani wielkich
projektow”>. Wsrod wspotczesnych filozofow, ktérych tworczos¢ naukowa
wpisuje sie w mysl filozofii wychowania nalezy wymieni¢ Josefa Zumra®
oraz Ivo Tretere’, ktorzy badaja mys$l herbartowska oraz wplyw
herbartyzmu na kulture czeska. Ich publikacje takze nalezy zaliczy¢ do
filozofii wychowania. Jednak filozofia wychowania jest uprawiana,
podobnie jak w Polsce, marginalnie. Poza tym sami Czesi nie doceniajg
swoich dokonan nie tylko na polu filozofii wychowani ale w ogodle w
filozofii. Kiedy zapoznawatem sie z oryginalng pozycja, ktdra napisat
Emanuel Radl pt. ,Déjiny filozofie” wydang w dwo6ch tomach w latach 1932-
1933, mato miejsca poswiecono filozofii czeskiej. Przegladajac skrypty do
dziejow filozofii oraz dziejow wspotczesnej filozofii, umieszczane na
stronach internetowych oraz drukowane na roznych czeskich uczelniach,
nie ma w nich zadnej wzmianki o czeskiej filozofii. Nie chce powiedzie¢, ze
nie uczy sie studentow czeskiej filozofii. Dostrzegam to po zapoznaniu sie z

wieloma sylabusami, umieszczanymi na stronach internetowych uczelni

4 Miatem to szcze$cie nie tylko studiowac jezyk czeski, ale takze obroni¢ prace doktorska
na Wydziale Filozoficznym Uniwersytetu Ostrawskiego, za co Opatrznosci oraz
naukowcom czeskim i polskim a takze mojemu promotorowi Prof. Ph.D.
J. Damborskiemu jestem bardzo wdzieczny.

5. §tépén, Dzisiejsza filozofia w Czechach, ttum ]. Hartman, ,Principia-Ekspres
Filozoficzny” 1999, nr 22, s. 39.

6 ]J. F. Herbart a ¢esky herbartismus. Cast 1, Herbart a némecka filosofie klasického
obdobi, Praha 1964; Mame-li kulturu, je nasi vlasti Evropa. Herbartismus a ceska
filosofie, Praha 1998.

7]. F. Herbart a jeho stoupenci na prazské univerzité, Praha 1989.
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wyzszych. Nieco lepiej jest w pozycji napisanej przez Josefa Krala. Autor
duzo miejsca poswiecit czeskiej filozofii, nie traktujac jej marginalnie. Poza
tym Kral jest autorem pierwszego i tak obszernego opracowania
dotyczacego filozofii czechostowackiejs.

Inaczej wyglada sytuacja w Polsce. Na wielu uczelniach w Polsce
tworzone sg katedry badz zaktady filozofii wychowania. Do oSrodkow,
ktore przoduja w badaniach nad filozofia wychowania nalezy zaliczy¢:
Uniwersytet Mikotaja Kopernika, gdzie powstata Pracowania Pedagogiki
Filozoficznej i ChrzeScijanskiej dziatajagca w ramach Katedry Teorii Opieki i
Wychowania, ktdrej kierownikiem jest dr hab. ks. Czestaw Kustra, prof.
UMK. Wybitng dziatalnoScia w tej materii charakteryzuje sie Uniwersytet
Loédzki. Przy Zaktadzie Pedagogiki Filozoficznej Uniwersytetu todzkiego
dziala Wortal Pedagogiki Filozoficznej. Ponadto w trakcie obrad II
Miedzynarodowej Konferencji Pedagogiki Filozoficznej (15-16 wrze$nia
2006 roku), ktéra podjeta problem tradycji i wspodiczesnosci filozofii
wychowania zostalo zalozone Towarzystwo Pedagogiki Filozoficznej im.
Bronistawa Ferdynanda Trentowskiego. Prezesem jest prof. Stawomir
Sztobryn. Obecnie Towarzystwo liczy 33 cztonkow?®.

Kolejnym osrodkiem, w tonie ktorego wielu naukowcow zajmuje sie
filozofig wychowania jest Katolicki Uniwersytet Lubelski im. Jana Pawta II.
W ramach Instytutu Pedagogiki dziala Katedra Filozofii Wychowania.
Katedra ta powstata w roku 1996. Jej zatozycielem byl prof. dr hab.

8], Kral, Ceskoslovenska pilosofie. Nastin vyvoje podle disciplin, Praha 1937.

9 Nalezy wskaza¢ na bardzo cenne publikacje, ktére powstaty dzieki staraniom prof. S.
Sztobryna. Mam tu na mysli ,Pedagogike Filozoficzng”, ktéra ukazuje sie od roku 2006 w
formie elektronicznej na stronie Wortalu Pedagogik Filozoficznej, trzy publikacje
zwarte, bedace poktosiem zorganizowanych przez prof. S. Sztobryna Kkonferencji.
Wspomniane dzieta to: Idee pedagogiki filozoficznej, L6dZ 2003 (wydane przy
wspoétudziale B. Sliwerskiego), Tradycja i wspétczesnosé filozofii wychowania, Lodz
2007 (wspotredaktor M. Miksza) oraz Filozofia wychowania XX wieku, L6dz 2010
(wspotautor J. Bochomulska, E. Latacz)
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Wojciech Chudy, filozof i etyk, ktérego refleksja nad czlowiekiem i
wychowaniem wyptywata z wnikliwej analizy ludzkiego dosSwiadczenia,
dziatania oraz fenomenu spotkania z drugim cztowiekiem. Prof. W. Chudy
petnit funkcje kierownika Katedry Filozofii Wychowania do chwili $mierci
15 marca 2007r. Od pazdziernika 2007r. obowigzki kuratora Katedry petni
ks. prof. dr hab. Marian Nowak. Prace badawcze pracownikow tejze Katedry
skupiajg sie woko6t antropologiczno-etycznych podstaw wychowania i
nauczania, filozoficznych podstaw systeméw pedagogicznych oraz
zwigzkow pedagogiki z wymiarem spotecznym. Kluczowym przedmiotem
zainteresowan badawczych jest koncepcja pedagogiki personalistycznej,
ujmowana dynamicznie i w inspiracji  chrze$cijanskiej oraz
personalistyczna koncepcja samowychowania. Realizowane w ramach
pracy naukowo-dydaktycznej tematy dotycza:

= filozofii wychowania,

* wychowania estetycznego,

= aksjologicznych podstaw wychowania,

» filozoficznych podstaw pedagogiki kultury i edukacji miedzykulturowej,

= pedagogiki Srodowisk zagrozonych spotecznie.

Rowniez Uniwersytet Gdanski powotat w ramach Instytutu Pedagogiki
Zaktad Filozofii Wychowania i Studiow Kulturowych, ktérego kierownikiem
jest prof. zw. dr hab. Tomasz Szkudlarek. Dokonujac poszukiwan osrodkow
akademickich podejmujacych w swojej pracy badawczej filozofie
wychowania dotartem do informacji o Uniwersytecie Pedagogicznym w
Krakowie. Na Wydziale Pedagogicznym w Instytucie Nauk o Wychowaniu
dziala Katedra Teorii Wychowania i Aksjologii Pedagogicznej, ktorej
kierownikiem jest dr hab. Maria Nowicka - Koziot, prof. AP. Takze
Uniwersytet Slaski w Katowicach nie omieszkal zaangazowaé swoich

pracownikOw na rzecz badan nad filozofia wychowania. Na uczelni tej
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powotano Katedre Podstaw Pedagogiki i Historii Wychowania w ramach
funkcjonujacego Instytutu Pedagogiki. Katedra ta powadzi badania w
zakresie  filozoficznych  podstaw  wychowania  (antropologiczne,
aksjologiczne, etyczne fundamenty wychowania). Kierownikiem Katedry
jest dr hab. Agnieszka Stopinska-Pajgk. W tym miejscu nalezy takze
wspomnie¢ o Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, gdzie w
ramach Instytutu Pedagogiki zostata powotana w 2007 roku Katedra
Aksjologii Pedagogicznej i Metodologii Badan, w ktorej funkcje Kierownika
Katedry petni prof. zw. dr hab. Urszula Ostrowska. Ponadto nalezy
zaznaczyC(, ze w tym samym Instytucie dziata takze Katedra Filozofii
Edukacji i Pedagogiki Kultury.

Ostatnim oSrodkiem akademickim, ktory postanowit zaangazowac sie
na rzecz filozofii wychowania jest Uniwersytet Warszawski. Uczelnia ta
powotata Zaktad Filozoficznych Podstaw Pedagogikil0. Uczelnia ta podjeta
sie bardzo ambitnego przedsiewziecia, by publikowa¢ dzieta w serii
filozofia kultury i edukacja. Do tej pory ukazato sie wiele znaczacych dziet,
ktore ukazujg najnowsze wizje rozumienia filozofii wychowaniall.

Pamietam artykut S. Sobczaka, ktory ukazat sie w 2003 roku, w ktérym
autor wyraza zdziwienie, ze do tej pory na zadnej polskiej uczelni nie
utworzono Kkatedry badz zaktadu filozofii wychowanial?. Tymczasem
obecnie dziata 7 katedr i zaktadow, ktore swojg problematyke badawcza

koncentrujg wokot filozofii wychowania. Mozna pokusic sie o stwierdzenie,

10 Dane zostaly zaczerpniete ze stron internetowych wspomnianych uczelni. Dane
aktualne na dzien 29 sierpnia 2010 roku.

11 Mam na mys$li takie dzieta jak: A. Folkierska, Sergiusz Hessen - pedagog
odpowiedzialny, Warszawa 2005, Hans-Georg Gadamer, Teoria, etyka, edukacja,
Warszawa 2008, R. Wtodarczyk, Levinas. W strone pedagogiki azylu, Warszawa 2009,
P.Sosnowska, Filozofia wychowania w perspektywie Heideggerowskiej roéznicy
ontologicznej, Warszawa 2009.

12§, Sobczak, O rekonstrukcje filozofii wychowania, ,Podlaskie Zeszyty Pedagogiczne”
2003, nr 8,s. 7-11.
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ze nie jest to wiele, zwarzywszy na to, iZ w polskiej rzeczywistosci
edukacyjnej dziata ponad 400 wyzszych wuczelni publicznych i
niepublicznych. Ponadto powotanie takiej katedry wymaga duzego wysitku
organizacyjnego oraz przygotowania odpowiednich argumentow,
popartych pracg badawcza beneficjenta, ktére przekonajg wtodarzy uczelni.

Dokonujac analizy personalnej naukowcow zajmujacych sie filozofig
wychowania, filozofig edukacji oraz filozofig pedagogiki nalezy powiedzie¢,
ze kadra naukowa zajmujgca sie ta dyscypling jest zadowalajaca,
pamietajagc, ze w bazie www.nauka-polska.pl, na podstawie dokonano
ponizszej analizy, znajduje sie 151983 naukowcow roznych dziedzin. W
zakresie pedagogiki w bazie znajduje sie 2815 doktoréw, 468 doktorow
habilitowanych oraz 314 profesoréw. Co sie tyczy filozofii w bazie KBN
znajduje sie 2091 doktorow, 869 doktorow habilitowanych oraz 368
profesorow. Sposrod prawie 152 tysiecy naukowcoéw, znajdujacych sie we
wspomnianej bazie u 3597 os6b okreslono pedagogike jako dyscypline
KBN. Natomiast poczet osob, dla ktérych filozofia jest dyscypling wiodaca
wynosi 3328.

Postanowiono wnikliwiej zanalizowac baze danych nauki polskie;j. Z tej
analizy dowiadujemy sie, ze wsrod osob, dla ktérych wiodaca dyscypling
KBN jest pedagogika, badania w zakresie filozofii wychowania podejmuje: 1
osoba posiadajgca tytut profesora, 8 0séb z tytutem doktora habilitowanego
oraz 23 doktoréw. Ponadto dokonujac dalszej analizy dowiedziano sie, ze 9
naukowcodw, u ktorych dyscypling KBN jest pedagogika badania w zakresie
filozofii edukacji podejmuje 2 profesoréw, 4 doktoréw habilitowanych oraz
3 doktoréw. Poza tym 4 osoby prowadza badania w zakresie aksjologii
wychowania, wsrod ktérych 1 osoba to profesor, kolejna osoba posiada
tytut doktora habilitowanego oraz 2 doktoréw. Lacznie w tonie pedagogiki

filozofig wychowania, edukacji oraz aksjologia wychowania zajmuje sie 47
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0s0b, sposrod 3597 naukowcow, pracujgcych na rzecz pedagogiki. Stanowi
to 1,30% ogdlnej liczby populacji pedagogow.

Natomiast, gdy analizy dokonamy ws$réd naukowcow, u ktérych
dyscypling KBN jest filozofia dowiadujemy sie, ze filozofia wychowania
zajmuje sie 7 profesoréw, 4 doktoréw habilitowanych oraz 7 doktordw,
czyli tacznie 18 osob. Filozofia edukacji jest przedmiotem zainteresowan u
8 0so0b: 2 profesorow, 4 doktorow habilitowanych oraz 2 doktoréw. Poza
tym 2 osoby podejmujg badania w zakresie filozofii pedagogiki. Sg to osoby,
u ktorych stwierdzono filozofie jako dyscypline KBN. Badania w tym
zakresie podejmuje 1 profesor oraz 1 doktor habilitowany!3. tacznie
filozofia wychowania, edukacji oraz pedagogiki zajmuje sie 28 osoby,
sposréd 3328, co stanowi 0,84% populacji naukowcow-filozoféw. Kiedy
zsumujemy osoby z pedagogiki oraz z filozofii, ktore prowadzg badania w
ramach wspomnianych dyscyplin okazuje sie, ze 75 oséb wsréd 6925
naukowcodw, dla ktérych dyscyplina KBN to pedagogika i filozofia stanowi
1.08% wyznaczonej populacji naukowcoéw. Podsumowujac wspomniang
analize nalezy stwierdzi¢, ze filozofia wychowania, edukacji, pedagogiki
oraz aksjologiag wychowania zajmujg sie tylko przedstawiciele filozofii oraz
pedagogiki, z tymze zdecydowanie najwiecej badan w zakresie
wymienionych dyscyplin podejmuja pedagodzy: 47 osoby sposréd
wszystkich 75 naukowcéw. Jedynie 28 filozofow przedmiotem badan
filozoficznych postanowito uczyni¢ wychowanie, edukacje oraz pedagogike.
Wsréd tego grona nie ma os6b prowadzacych badania w zakresie aksjologii
wychowania. Stanowi to dowod na to, ze wérod filozofow wychowanie oraz
edukacja stanowig peryferia filozoficzne, traktowane marginalnie. Z tego
tez wzgledu naukowcy z dziedziny pedagogiki postanawiajg prowadzic¢

badania, ktérych nie podejmujg filozofowie. Wydaje sie, ze dla

13 Analiza dokonana w dniu 29 grudnia 2010 roku.
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przedstawicieli filozofii, podejmowanie badan filozoficznych w zakresie
wychowania czy edukacji jest sprawag drugorzedng, nie istotng. W tonie
pedagogiki coraz wieksza popularnoscig ciesza sie badania w zakresie
filozofii wychowania i edukacji. Dla pedagogow filozofowanie o
wychowaniu i edukacji nie stanowi tematu drugorzednego. Grono
naukowcow-pedagogéw zajmujgcych sie, ktorg tu okresle filozofig
pedagogiczna, poszerza sie. Pojawia sie coraz wiecej prac. Cho¢ jest duzo
jeszcze do zrobienia, coraz wiecej uczelni wyzszych powotuje w swoich
strukturach instytucje, ktore prowadza badania w zakresie pedagogiki
filozoficznej. ,Ten obszar badan w naszym kraju nie jest juz prywatna
sprawg uczonego”l*. Mozna spodziewal sie systematycznego wzrostu
zainteresowania pedagogika filozoficzng. Nalezy takze mocno podkresli¢, iz
dla pedagogéw prowadzenie badan w tym zakresie nie jest efektem
ubocznych odpryskéw badan wiasnych. Analiza kadrowa pokazuje, ze
pedagogika filozoficzna stanowi rdzen pracy naukowej. Badania pedagogow
w zakresie pedagogiki filozoficznej dowodzi, Ze nie wystarcza jednostronne
badania filozofow.

Problematyka wychowania ma szczegolne miejsce w refleksji
filozoficznej, probujgc poddac analizie te szczeg6lng dziatalnos¢ cztowieka.
Filozofia wychowania to subdyscyplina, ktora poddaje filozoficznej analizie
pedagogiczng dziatalno$¢ cztowieka. Zdaniem S. Palki oprdécz nazwy
Jfilozofia wychowania” istnieje takze ,filozoficzne podstawy pedagogiki”, czy
spedagogika ogdlna”. Ta ostatnia jest wyrazem wspoliczesnej tendenc;ji
pedagogicznej na okreSlenie podstawowej dyscypliny pedagogicznej,
stanowigcej fundament rozwoju nauk o wychowaniu. Autor uwaza, ze

filozofia wychowania to dyscyplina, funkcjonujgca w zakresie pedagogiki,

14 S, Sztobryn, Wstep, [w:] S. Sztobryn, E. Latacz, ]. Bochomulska, (red.) Filozofia
wychowania w XX wieku, £.6dz 2010, s. 3.
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ktora opracowuje filozoficzne refleksje dotyczace podstawowych zatozen i
aktywnosci poznawczych pedagogiki®>. S. Sztobryn refleksje filozoficzng o
pedagogice woli nazywac ,pedagogikq filozoficzng”1e.

Filozofie wychowania rozumiem jako filozoficzng refleksje nad
dziatalnoscia wychowawcza. Jest subdyscypling, bedaca czescia wspdlng
filozofii i pedagogiki. Jednak moim zdaniem filozofia wychowania, jak kazdy
dziat filozofii, jest zwigzana mocniejszymi wiezami z filozofig i to ona
stanowi fundament tworzenia sie tej dziedziny. Jednak w literaturze
dostrzegamy mocniejszy zwigzek filozofii wychowania z pedagogika.
Prawdopodobnie jest to spowodowane traktowaniem filozofii wychowania
jako peryferii filozofii. Moze to budzi¢ zdziwienie, poniewaz wychowanie
jest jedng z najwazniejszych czynnos$ci cztowieka. Mozna takze odnie$¢
wrazenie, iz sama filozofia wychowania jest lekcewazona przez samych
filozoféw. Filozofia wychowania to filozoficzna refleksja nad cztowiekiem i
jego wychowaniem. Charakteryzuje sie takze dazeniem do stworzenia
pewnego ideatu cztowieka, rozpatrywang z punktu aksjologii. Sama
pedagogika bedzie dazy¢, by ideal ten zostat wcielony w dziatania
wychowawcze!’. Filozofia wychowania pomaga w wyznaczeniu rozumnych
celow oraz ideatbw wychowania, podejmujgc problematyke natury
cztowieka, wptywu kultury na jego zachowanie oraz rozwoju potencjatu
cztowieka. Filozofia wychowania pomaga takze w podejmowaniu oceny

moralnej przeprowadzanego procesu wychowania. Wnosi ona takze do

15 S, Palka, Filozofia wychowania i filozofia w wychowaniu - szkic metodologiczny, [w:]
A. Szudra, K. Uzar (red.), Personalistyczny wymiar filozofii wychowania, Lublin 2009,
s. 100.

16 Zachecam do zapoznania sie z trzema rocznikami ,Pedagogiki Filozoficznej”,
znajdujacej sie na witrynie internetowej: www.pedagogika-filozoficzna.edu.pl.

17 P, Walczak, Wychowanie jako spotkanie. J6zefa Tischnera filozofia cztowieka jako
Zrodto inspiracji pedagogicznych, Krakow 2007, s. 21.
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teorii wychowania uwagi krytyczne oraz wyznacza kierunek wychowania
we wspoétczesnym Swiecie.

Filozofowie poszerzyli swoja uwage réwniez o proces wychowania.
Refleksja filozoficzna jest w tym przypadku nastawiona na spostrzeganie
probleméw wspétczesnego wychowania oraz ukierunkowana na ontologie i
metafizyke, pomijajac empiryczng sprawdzalno$¢ oraz weryfikacje
faktow18, ktora jest w gestii pedagogiki. Sama filozofia jest dziedzina
normatywng, wyznaczajac zasady ludzkiego zachowania i z tego wzgledu
filozofia wychowania korzysta z dokonan aksjologii a doktadniej etyki. W
tym zakresie wypowiadal sie m.in. J. Woroniecki, z ktory stwierdzit, iz
setyka nie moze sie zadowoli¢ ustalaniem praw postepowania moralnego i
kryteriow, podtug ktorych mamy sqdzi¢ o jego zgodnosci lub niezgodnosci z
jego prawami. Nie, ona winna, i to pod grozq utraty wszelkiej doniostosci
praktycznej, postawi¢ sobie zagadnienie, co zrobi¢, aby ludzie do prawa
moralnego przywykli i nabrali statego usposobienia do zachowania go w
calym swym postepowaniu. Zagadnienie wychowania jest przeto jednym z
istotnych zagadnien etyki i probierzem jej wartosci; tylko ta etyka jest dobra i
prawdziwa, ktora oprocz dobrych zasad postepowania umie wskazac srodki
do przejecia sie nimi na state”1°.

Nie chodzi o to, aby filozofia wychowania jedynie kontemplowata
dobro. Jej rola moze dotyczy¢ rowniez dokonywania zmiany rzeczywistosci
najpierw poprzez zmiane cztowieka. Ponadto korzysta ona z dokonan
antropologii filozoficznej, poniewaz wychowanie po czeSci zwigzane jest z

pytaniem o cztowieka: Jaki on ma by¢?

18 M. Nowak, Modele uprawiania filozofii wychowania. Filozofia stosowana a filozofia
wychowania, [w:] A. Szudra, K. Uzar (red.), Personalistyczny wymiar filozofii
wychowania, Lublin 2009, s. 77.

19 ] Woroniecki, Katolicka etyka wychowania, t. I, Lublin 1986, s. 329.
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Pierwszym etapem tworzenia teorii naukowej w ramach filozofii
wychowania jest dostrzezenie pewnego fragmentu rzeczywistosci
wychowania przez filozofie. Filozofia wychowania wstepnie opisuje pewien
problem. Jest to wazny etap rozwazan naukowych, rozpoczynajacy sie od
opisu i zdefiniowania filozoficznego, poniewaz od tego zaczynajg sie
wszelkie poszukiwania. Filozofia czyni uwagi oraz spostrzezenia dotyczace
rzeczywistosci o charakterze ogélnym, jednak te uwagi i spostrzezenia
dokonane przez filozofie wychowania dotycza procesu wychowania.
Filozofia nie sumuje spostrzezen poszczegdlnych dyscyplin naukowych,
tworzac ogolng refleksje, lecz czyni ogdlng refleksje, ktoéra potem
opracowywana jest przez inne dyscypliny. Zadaniem tych dyscyplin jest
owe dane spostrzezenie filozoficzne uczyni¢ przedmiotem dalszych swych
naukowych rozwazan, jeSli spostrzezenia filozofii wzbudzity ich
zainteresowanie. Refleksja filozoficzna nadaje sens oraz poczatek dalszej
analizie naukowej. Ponadto nalezy nadmienic, ze filozofia nie zadowala sie
jedynie wskazywaniem i opisywaniem faktow. Mysle, ze szczegdlng pozycje
filozofia zawdziecza stawianiu pytan, ktérych do tej pory nie postawity
zadne inne dyscypliny. Dopiero te postawione pytania powodujg, ze na
horyzoncie innych nauk zaczynajg zarysowywac sie nowe pola badawcze.
Filozofia moze sobie nie poradzi¢ z uzyskaniem odpowiedzi na odwaznie
postawione pytania, poniewaz poszukiwanie odpowiedzi wymaga
zastosowania odpowiednich metod badawczych, dlatego tez dalszym
poszukiwaniem odpowiedzi oraz tworzeniem rezultatbw zajmujg sie
pozostate dyscypliny. Filozofia wychowania jest okreslong, filozoficzna,
czyli ogo6lng refleksja o wychowaniu, to ukazanie probleméw wychowania
w innej perspektywie. Poza tym poznanie filozoficzne stanowi geneze
poznania rzeczywistosci  pedagogicznej. Pragne takze nadmieni¢, ze

filozofia wychowania jest subdyscypling, oparta na dwoch filarach:
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antropologii filozoficznej oraz aksjologii. Pedagogika zas zakresla obszar, na
ktorym dochodzi do filozoficznej, czyli ogblnej refleksji. Efektem oparcia
filozofii wychowania na wspomnianych filarach jest ewoluowanie modeli,
nurtdw, kierunkéw wychowania w zakresie ich Zrodet. Przedmiotem
poznania dla tej subdyscypliny bedzie cztowiek uwiktany w zabiegi
wychowawcze, ktérym jest nieustannie poddawany.

Powstaje pytanie: Dlaczego nalezy oprzec¢ filozofie wychowania na
dwoch filarach: antropologii filozoficznej oraz aksjologii? Jezeli chodzi o
antropologie filozoficzng to istota wychowania zwigzana jest z cztowiekiem.
Sama antropologia filozoficzna moze dostarczy¢ impulsdw oraz inspiracji
badawczych w zakresie badania cztowieka, jego definiowania, istoty
cztowieczenstwa. Zagadnienie wychowania nie mozna odrywa¢ od
cztowieka. Wychowanie w swej istocie, fundamencie jest humanistyczne,
antropologiczne.

Pozostaje inna kwestia do omodwienia. Jak nalezy traktowac filozofie
wychowania? Czy filozofia wychowania do dyscyplina pedagogiczna, czy
filozoficzna? Wedtug M. Nowaka filozofia wychowania to dyscyplina
pedagogiczna i nie moze by¢ dyscypling filozoficzng, poniewaz sama
filozofia miataby problemy z ogarnieciem aspektow i perspektyw
wychowania. Poza tym pedagogika zatracitaby swo6j indywidualny,
oryginalny i niepowtarzalny charakter a praktyka wychowawcza zostataby
ograniczona do osiggania ogolnych celéw naukowych??. W dalszej czesci
autor stwierdza, ze filozofia ~wychowania charakteryzuje sie
uprzywilejowanym poznawczym podejsciem analityczno-interpretacyjnym,
zmierzajaca do ,naswietlania zjawiska wychowania, ukazujqc podstawowe

tendencje, konsekwencje pewnych decyzji w zakresie edukacji czy tez

20 M. Nowak, Modele uprawiania... op. cit., s. 79.
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zastosowanych  strategii  wychowania Ilub pewnych sformutowan
kategorialnych”?1.

Jednak M. Gogacz uwaza inaczej. Zdaniem autora ,pedagogika zajmujqc
sie zasadami wyboru czynnosci wychowujqcych, jest naukgq filozoficzng, gdyz
filozofie wyréznia ten przedmiot badan, ktorym sq zasady, inaczej nazywane
pryncypiami. Trzeba tez odpowiedziec, ze pedagogika nigdy nie utozsamia sie
z filozofig cztowieka, z filozofiq bytu czy etykq. Petni osobnq, waznq role w
odniesieniu do cztowieka i wsréd nauk o cztowieku”?2. Natomiast J. Legowicz
stwierdzit, Ze pedagogika moze weryfikowa¢ dociekania nad naturg
cztowieka. Przektada ona abstrakcyjny jezyk filozofii na praktyczny jezyk
pedagogiki?3.

Podsumowujagc rozwazania dotyczace przynaleznosci filozofii
wychowania do danej nauki, mozna stwierdzi¢, ze nalezy ja utozsamiac z
pedagogika, poniewaz proces wychowania jest jej przedmiotem
zainteresowan, ale rozwazania nad wychowaniem sg wzbogacane refleksjg
filozoficzng, uzupeiniane przestankami empirycznymi. Mozna takze
stwierdzi¢, ze filozofia wychowania rozpieta jest miedzy filozofig a
pedagogika. Jednak, gdzie umiesci¢ te dyscypline? Charakteryzuje sie ona
podejsciem typowym dla filozofii, jednak przedmiot zainteresowan
naukowych miesci sie w ramach pedagogiki. Ponadto, gdy przeanalizuje sie
proces usamodzielniania sie dyscyplin naukowych, dostrzezemy, ze ich
zwigzki z filozofia sg coraz stabsze. Procesu emancypacji dyscyplin
naukowych od filozofiii, w tym pedagogiki, nie mozna zatrzymac.
Poczatkowo pedagogika byta Scisle powigzana z filozofig. Jednak wraz z

postepem rozwoju pedagogiki, nastepowat proces jej usamodzielniania sie.

21 Ibidem, s. 94 i n.
22 M. Gogacz, Podstawy wychowania, Niepokalanéw 1993, s. 26.
23 ], Legowicz, O nauczycielu. Filozofia nauczania i wychowania, Warszawa 1975, s. 45.
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Uwazam, ze filozofia, ktorej przedmiotem zainteresowan naukowych
jest rzeczywistos$¢, stata sie papierkiem lakmusowym, ktora jako pierwsza
reaguje na wystepujace kryzysy, -izmy, zagrozenia oraz tendencje. Filozofia
wychowania jako pierwsza reaguje swojg refleksjg, ukierunkowang na
wychowanie. Dostrzega ona w rzeczywistosci okreSlone zjawisko dotyczace
wychowania oraz je opisuje. Dalszg, dogtebnag analiza, zajmuje sie
pedagogika. Funkcja filozofii wychowania w pierwszym rzedzie polega na
wydobyciu z rzeczywistosci, w aspekcie ontologicznym, konkretnej
tendencji lub problemu wychowania. Poza tym filozofia wychowania to
okreslona interpretacja faktow dotyczacych procesu wychowania, zblizona
do teleologii pedagogicznej. Interpretuje i opisuje proces wychowania,
bazujac na pogladach filozofow.

Zrédet refleksii filozoficznej dla wychowania moze dostarczy¢:
= antropologia filozoficzna, ktora definiuje istote cztowieka, wyjasnia jego

role w rzeczywistos$ci oraz okresla kierunki jego egzystencji, moze ona
stanowi¢ fundament teorii wychowania czlowieka oraz umozliwic¢
znalezienie odpowiedzi na pytanie: Co stanowi obiekt wychowania?

= teleologia opracowujaca wiedze o celach wychowania,

» aksjologia, ktérej zainteresowania koncentrujg sie wokol wartosci, a w
jej ramach funkcjonuje etyka, ktora jest nauka o warto$ciach
moralnych?4.

W niniejszym opracowaniu proponuje sie, aby w filozofii wychowania
wydzieli¢ nastepujace dziaty:

» antropologia pedagogiczna,
= teleologia wychowania,

= aksjologia wychowania.

24 M. Nowak, Modele uprawiania... op. cit., s. 90.
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Zdaniem M. Jaworskiej-Witkowskiej w zakresie filozofii wychowania
nalezy znie$¢ dualizm filozofii i pedagogiki, by tym sposobem uruchomi¢
nowg jako$¢ 13czaca przeciwienstwa tych dwoch pél badawczych w
syntezie. Efektem takiego podejscia bedzie nowa wnikliwa analiza, ktdra
powstanie dzieki wrazliwosci badawczej?>. T. Kotarbinski zauwazyt, ze
nalezy przetamywac bariery specjalizacji i nie zamykac sie w swoim polu
badawczym. Jedng ze strategii, ktérg filozof proponowat w przetamywaniu
pola badawczego jest zachecanie przedstawicieli réznych dyscyplin
naukowych do wspolnego badania jakiego$ zjawiska?¢. Mariaz filozofii i
pedagogiki ma wzbogaci¢ pola badawcze poza murami gmachow tychze
dyscyplin.

Na koniec nasuwajg sie takze inne refleksje. Filozofia, ktéra lansowana
byta na przetomie VII i VI wieku p.n.e. bylta odpowiedzig na rozumienie
Swiata. Przed zaistnieniem filozoficznego sposobu rozumienia
rzeczywistosci, ludziom wystarczyt mit. Jednak wraz z postepem
intelektualnym cztowieka ten typ wyjasniania juz nie wystarczat. Wiele
0sOb postanowity szuka¢ innych drdég poznania. Filozofia powstata jako
racjonalna konkurencja wobec mitu. Trwate réznice tych dwoch systeméow
odpowiedzi na pytania S§wiatopogladowe wynikajg z ich istoty. Mit wymaga
wiary, toleruje brak jasnosci, opiera sie na tezach przyjetych bez dowodu,
na gruncie zaufania do autorytetu. Filozofia szuka rozwigzan w granicach
rozumu, dba o logiczng sp6jnos¢, stara sie jasno dowieS¢ swych twierdzen.
W mit trzeba wierzy¢ a filozofie trzeba zrozumie¢. Niektorzy uwazajg, ze
filozofia zrodzita sie z buntu przeciwko religii. Filozofia nie wykracza poza

Swiat nadnaturalny. Mitologia funkcjonuje w S$wiecie nadnaturalnym.

25 M. Jaworska-Witkowska, Ku kulturowej koncepcji pedagogiki, Krakéw 2009, s. 50 i n.
26 T, Kotarbinski, Dzieta wszystkie, t. 2: Prakseologia, Wroctaw 2003, s. 46-65 oraz

T. Kotarbinski, Specjalizacja i integracja, [w:] Tenze, Traktat o dobrej robocie, Wroctaw
1975, s. 510-514.
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Mitologia wypowiada sady o rzeczach absolutnie izolowanych od $wiata
materialnego oraz o ideach niezaleznych od cztowieka. Po narodzeniu sie
filozofii, wraz z uptywem lat wiele dyscyplin naukowych zaczeto sie
odrywac od swojej matni i rozwija¢ swoja terminologie, metody badan oraz
jezyk. Wyodrebnity sie takie dziedziny jak: matematyka, fizyka, astronomia
a w pOzniejszym czasie takze pedagogika. Usamodzielnione dziedziny nauki
nie potrzebowaty juz cofac sie do zrddel wiedzy filozoficznej, czyli wiedzy
ogoblnej i szuka¢ potwierdzenia swojego rodowodu naukowego witasnie w
filozofii. Uwazam, ze powracanie do filozofii, co w obecnych czasach czyni
pedagogika, Swiadczy o jej stabej kondycji naukowej. Pedagogika coraz
czeSciej poszukuje w filozofii potwierdzenia swojej naukowosci i ciaggle
pozostaje na etapie emancypowania sie. Proces ten ciggle trwa i stad, by¢

moze, wielu sadzi, ze pedagogika to nie nauka, ale spekulacja i domysty.
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Andrzej Sztylka
Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny
w SiedIcach

Indywidualnos¢ i osobowos$¢ w koncepcji wychowania
Bogdana Nawroczynskiego - na podstawie rozprawy

»~Swoboda i przymus w wychowaniu”

Tekst wystapienia na konferencji pedagogiki filozoficznej w dniach 22-24 listopada 2010 r.

Rozprawa Bogdana Nawroczynskiego jest swoistym gtosem polskiego
uczonego w zywej dyskusji pedagogicznej nt. zadan, norm i tresci, jakie
majg okresla¢c swobode i przymus w wychowaniu; takze doniostym
zagadnieniem w tej dyskusji poruszanym sa relacje wystepujace miedzy
przymusem a swoboda w wychowaniu.! Kwestie te nie s3 jednak
podstawowym przedmiotem niniejszego artykutu. Dla celéw tych rozwazan
najistotniejszym jest, ze Bogdan Nawroczynski niejako przy okazji wyrazit
swoje stanowisko w kwestiach tak doniostych, jak ,indywidualnos¢” i
,0sobowos¢”. Dla Nawroczynskiego ostatecznym celem wszelkiej
dziatalnosci wychowawczej jest powstanie ,osobowosci kulturalnej”
przyczyniajace sie ustawicznie do rozwoju ,spoteczenstw kulturalnych”.?

Spoteczenstwa kulturalne to nie sg zbiorowosci osobnicze ani
gromady potaczone jakimikolwiek, co do tresci i celow, wiezami.
Spoteczenstwa kulturalne sg to pewne catosci wspolnotowe o otwartym
charakterze, ktorych cztonkowie tworzg je poprzez catozyciowe

,wrastanie” w okresSlone dobra kulturalne. Ten proces nie ogranicza sie do

1 B. Nawroczynski omawia w tym wzgledzie i dyskutuje z pogladami ].Mc Cunna, The Making of
Character, Cambridge 1921; ].Cohna, Befreien und Binden, Lipsk 1926; wreszcie Th.Litta, Flihren
oder Wachsenlassen, eine Er0rterung des padagogischen Grundproblems, Lipsk - Berlin 1927.

2 B. Nawroczynski, Swoboda i przymus w wychowaniu, str. 17
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sposobu zycia poszczegdlnych jednostek traktowanych wyltacznie jako
podmioty samoistne. Jednostki te wspéttworza - zyjac, w okreSlonym
miejscu i czasie, ,grupy spoteczne, w ktorych zaczyna sie i przebiega zycie
ludzkie”.3 Sg to: ,rodzina, szkota wraz z grupa kolezenska, grupa
zawodowa, partia polityczna, klasa spoteczna, naréd, zespdédt narodow
kulturalnych”.# Jednostki stopniowo stajg sie tym bardziej waznymi
cztonkami-uczestnikami-udziatowcami tych grup spotecznych, im swoim
zyciem glebiej i istotniej wnikajg, przyswajaja, rekonstruuja i tworzg takie
dobra kulturalne, jak: ,jezyk, zwyczaje, obyczaje, moralnos¢, kult religijny,
technika, sztuka, nauka, filozofia”>.

Osobowos¢  kulturalna jest wiec narastajgcym i dynamicznie
zmiennym procesem zachodzacym w jednostce ludzkiej i jej dziataniu
ksztattujacym sie i ksztattowanym przez nig w wyniku uczestnictwa w
rozlicznych dobrach kulturalnych. Zmienia sie jednostka jako osobowos¢
kulturalna, ale zmieniajg sie tez i te dobra, w ktérych ona uczestniczy i w
ktorych ma swoje udzialy. Catoksztatt tych proceséw, ktore mozna nazwac
wychowaniem i samowychowaniem w szerokim tych termindow
rozumieniu, zawiera w sobie zawsze czynniki swobody i przymusu. Bogdan
Nawroczynski pisze, ze ,w wychowaniu musi by¢ i swoboda i przymus.
Usunmy pierwszy z tych momentow, a zamiast wychowania bedziemy mieli
mechaniczng tresure (i auto-tresure - przyp. Moj, A.S.); usunmy drugi - a
otrzymamy barbarzynski chaos”.

Rozwazenie zagadnien swobody i przymusu potrzebne jest tu tylko o
tyle, o ile czyni rozumiejgce Swiatto na kwestie powstawania i rozwoju

osobowosci cztowieka. Wpierw nalezatoby poruszy¢ - z tego punktu

3 Tamze, str. 18
4 Tamze
5 Tamze
6 Tamze, str. 19
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widzenia - co jest naturalne, a co kulturalne w cztowieku jako jednostce
gatunkowej. Naturalnymi sg ,charakter” i ,swoboda”, kulturalnymi za$
,0sobowos¢” i ,wolnos$¢”. Indywidualno$¢ natomiast posredniczy w
procesie wychowania miedzy tym, co naturalne, a tym, co kulturalne w
cztowieku i jego otoczeniu. Oznacza to, ze - wedlug Bogdana
Nawroczynskiego — droga do osobowosci ludzkiej prowadzi¢ musi przez
indywidualno$¢. Jak to sie odbywa w procesie wychowania i
samowychowania poprzez konieczng obecno$¢ czynnikow swobody i
przymusu? Bogdan Nawroczynski rozwaza i wykazuje to nastepujaco:
rozwoj spoteczenstw kulturalnych odbywac¢ sie musi przez ,stwarzanie
pomysSlnych warunkéw dla formowania sie osobowosci ich cztonkéw. Ot6z
tego celu niepodobna osiggnac - twierdzi Nawroczynski - gdy sie traktuje
wychowankow jak bierny materiat, ktory wychowawca moze urabiac¢ jak
mu sie spodoba”.”

Porownywanie w tym miejscu procesu wychowania do procesu
powstawania rzezby jako wytworu pracy rzezbiarza, jest zupetnie
chybione. Bowiem ,zywa osobowos$¢ ludzka nigdy nie powstanie z samych
tylko oddzialywan zewnetrznych. Musi ona by¢ produktem rozwoju idgcego
od wewnatrz”.8 I tu wtasnie pojawia sie $ciSle okreslona problematyka
indywidualnosci. Pisze bowiem Nawroczynski: ,zaczatkiem bowiem, z
ktorego [osobowos¢ ludzka] powstaje, jak dojrzaty owoc z paczka, jest
odrebnos¢ osobnicza wychowanka, czyli jego indywidualnos¢. To jest
najogoélniejszym uzasadnieniem swobody w wychowaniu”.?

Jednak na wszelki rozwdj sktadaja sie czynniki dwojakiego rodzaju:

wewnetrzne, przez ktéore ,rozumiemy zatozenia dziedziczne, lezgce u

7 Tamze, str. 17
8 Tamze
9 Tamze
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podstawy odrebnosci osobniczej rozwijajacej sie jednostki’l® oraz
zewnetrzne, czyli catoksztalt mimowolnych i dowolnych oddzialtywan
zewnetrznych.

Tak tez odbywa sie rozwoj osobowosci ludzkiej - konkluduje Bogdan
Nawroczynski. Jest ona zawsze wynikiem wzajemnego oddziatywania na
siebie dwu czynnikéw: opartej na zalozeniach dziedzicznych
indywidualnos$ci wychowanka oraz oddziatywajacych na niego wplywéow
zewnetrznych, z ktorych najistotniejsze sg te, ktére wywiera otaczajgca go
kultural® . W tych formach zycia spotecznego, na tych dobrach kulturalnych
kazde nowe pokolenie dorabia sie stopniowo wtasnego wyksztatcenia,
wtasnej osobowosci, wchodzac jednoczeSnie w gestg sieC wiezow
spotecznych, bioragc na swoje barki powazne obowigzki, stajac sie
postusznym wzgledem licznych praw, nakazoéw i postulatow. Im przytem
dalej posuniety rozwoj spoteczny, im wyzsza kultura w ktorg miodziez
wrasta, tym wiecej z tym wrastaniem w nig tgczy sie przymusow”12. [ z
naciskiem Bogdan Nawroczynski podkresla: ,Poza spoteczenstwem, poza
kulturg nie masz wychowania. Jest ono bowiem procesem spotecznym i
kulturalnym. Za jego sprawa z dziecka, zyjacego z poczatku zyciem
wegetatywnym, zwierzecym, rozwija sie cztowiek, przyczyniajacy sie swojq
pracg do rozwoju tych spotecznosci kulturalnych, ktérych jest cztonkiem.
Ma on by¢ przytem mozliwie jak najbardziej samodzielnym, twérczym. Ale
ta jego samodzielnoS¢ i twdrczos¢ tacza sie z cechujacym cztowieka
kulturalnego opanowaniem wewnetrznym i sg3 wymagajaca nieustannych
przezwyciezen stuzbg wzgledem Swiata wartosci. Oto jest najogdlniejsze

uzasadnienie przymusu w wychowaniu”13. Z przytoczonych rozwazan jasno

10 Tamze

11 Por6wnaj tamze, str. 18
12 Tamze

13 Tamze, str. 19
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wynika, czym s3 indywidualno$¢, a czym osobowos¢ w stanowisku
Bogdana Nawroczynskiego, co zresztg uzasadnia, jaki sens w wychowaniu
majg swoboda i przymus. Rozw0j jednostki ludzkiej odbywa sie zawsze od
wewnatrz, ale rola warunkéw zewnetrznych tego rozwoju jest subtelnie
dwojaka. Z jednej strony, w procesie optymalnej opieki pozwala sie na
rozwo0j odrebnosci osobniczej podopiecznego wychowanka. Odrebnos¢
osobnicza jawi sie pod postacia indywidualnosSci bedacej rownoczesSnie
istotng sktadowa jawigcego sie w catej peini charakteru jednostki. Ten
proces optymalizacji jest absolutnie konieczny, gdyz tylko jednostka stajgca
sie sama sobg jako okreSlona indywidualno$¢, wyrazajagca swymi
immanentnymi cechami i potencjami wiasng moznos$¢, moze ,po swojemu”
wrastaC w otaczajaca ja kulture, ,po swojemu” jg interioryzowac i
rekapitulowac, rozumie¢, uznawac jej wartosci i przeksztatca¢ na potrzeby
wiasnego zycia i zycia innych. W ten to wtasnie, a nie inny sposob jednostka
staje sie cztowiekiem. I staje sie ona ludzka dzieki konwergencji tego, co jest
w niej wrodzone, z tym, co otaczajgce: nabyte i przezwyciezone. Jest to
niewatpliwie humanistyczny, a nie naturalistyczny badZ religijny punkt
widzenia. Indywidualnos¢ jest blizsza naturze, temu co jednostce wrodzone.
Ale i ona nie ujawnia sie jako zdolna do przyjecia akceptujacego a zarazem
tworczego stosunku do kultury, jesli jej rozwodj nie jest objety wtasciwg
opieka i ksztatceniem.

Druga subtelng strong roli warunkow zewnetrznych jest kwestia
rozwoju osobowos$ci w przejmowaniu i przezwyciezaniu warunkéw
przymusu. Osobowos$S¢ jest u Nawroczynskiego procesem wybitnie
spotecznym i kulturalnym. Stawac sie indywidualnym to znaczy stawac sie
sobg w swej odrebnosci osobniczej. Stawac sie osobowoScig to znaczy
wrasta¢ w dobra spoteczne i kulturalne, przyjmowac je, rozwijac sie dzieki

nim, podejmowac stosowng za nie i za swoje zycie odpowiedzialnos¢
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spoteczng i kulturalng. Stawal sie osobowos$cia mozna tylko przez
pogtebiajace sie uczestnictwo w $Swiecie otaczajacym i w sobie samym, co
oznacza - stawac sie istotg i istnieniem wolnym i ludzkim. To stawanie sie
osobowoscig wytycza kierunek przekraczania wegetatywnego i nie-
spotecznego progu istnienia w strone cztowieczenstwa wyrazajgcego sie
tworczym stosunkiem do wymienionych tu wczes$niej dobr kulturalnych,
jak jezyk, zwyczaje, obyczaje itd.!* Humanistyczne stanowisko Bogdana
Nawroczynskiego w kwestii indywidualnosci i osobowos$ci zaprezentowane
w omawianej rozprawce ukazuje sie jeszcze w wielu innych momentach:
gdy przymus przemienia sie w procesie kulturalnego rozwoju w idaca od
wewnatrz powinnos$¢ ludzkiej jednostki jako osobowosci; gdy swoboda
okazuje sie czyms$ innym niz wolnos¢, bo tzw. swoboda pozytywna jawi sie
jako wolno$¢ moralna. Stad i charakter czlowieka jest u Bogdana
Nawroczynskiego czyms$ innym niz osobowos$¢!®. Stad tez i znaczace pojecie
wyzszej wartosci wychowawczej zastepujacej nizsze rodzaje przymusu i
swobody, a prowadzacej do ,wolnosci, bedacej przejawem dojrzewajacej
osobowosci wychowanka”1é,

Z omowionych tutaj pogladow Bogdana Nawroczynskiego na kwestie
indywidualnoSci i osobowos$ci wynika jego humanistyczne (nie-
naturalistyczne i nie-religijne) stanowisko moralne wobec tego, czym jest
wychowanie.

Stosownym wyimkiem 2z omawianego tekstu Nawroczynskiego
zakoncze niniejsze rozwazanie: wychowanie jest ,pojete jako planowe
oddziatywanie zmierzajgce do unormowania postepowania wychowanka w
imie wymagan, pochodzacych od S$wiata wartoSci. Mozna to osiggnac

jedynie wéwczas, gdy sie uda catego w nim cztowieka nastawi¢ na Swiat

14 Tamze, str. 19.
15 B. Nawroczynski, Swoboda i przymus..., op. cit,. str. 23; 25; 30-35.
16 Tamze, str. 25; 26.
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wartosci. Tego rodzaju ogolne nastawienie jest wynikiem dtugiego procesu,
przebiegajacego miedzy dwoma biegunami: ludzkim i rzeczowym. (...)
Ostatecznym jednak celem usilowan wychowawcy ma by¢ wyzwolenie
swego wychowanka na dojrzatego cztowieka, ktéry sam bedzie stanowit o
sobie, z wtasnej inicjatywy wstgpi w stuzbe wyzszych celéw, obcym
wptywom bedzie ulegat tylko wedtug wilasnego uznania. Poniewaz
wychowawca czuje sie wolnym w tym samym sensie, przeto na korncu
wychowania uznaje on wychowanka za rownego sobie. To zréwnanie nie
przychodzi jednak nagle, jak deus ex machina. Moze ono zjawicC sie przy
koncu dlatego wtasnie, ze w stanie zaczagtkowym bylo ono od poczatku.
Przewaga wychowawcy nad wychowankiem w ciggu catego wychowania
powinna iS¢ w parze z powazaniem w nim rozwijajacej sie stopniowo
osobowosci. Co wiecej, do tego stawiania sie na rOwnym poziomie z
wychowankiem powinno sie jeszcze dotacza¢ przeczucie, iz w jego
mtlodzienczosci jest co$, co prowadzi ponad samego wychowawce, ze jest w
nim mozliwo$¢ wspiecia sie na wyzszy poziom od tego, ktory wychowawca

mogt osiggnac?’,

17 Tamze, str. 30-32
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Svitlana Ganaba
Katedra filozofii spotecznej i filozofii edukacji

Narodowego Uniwersytetu Pedagogicznego imienia V. P. Dragomanova Kijéw, Ukraina

Zjawisko alienacji wiedzy jako problem filozofii dydaktyki

Zainteresowanie problematyka edukacji i zmian w jej dziedzinie
uwarunkowane jest przez czynniki spoteczno-kulturowe, gospodarcze,
polityczne i inne, jednak jest ona potgczona w swej istocie ze spoteczenstwem i
jego osiggnieciami kulturalnymi. Jej obraz i wartosci sg tworzone lub zmieniane
zgodnie z wymaganiami epoki. Pelnigc funkcje utrwalania, transmitowania i
tworzenia spoteczno-kulturowego doswiadczenia ludzkosci, edukacja promuje
przyswajanie przez osobowos$¢ wartosci, norm, postaw, zachowan itp. typowych
dla konkretnego spoteczenstwa oraz umozliwia wtgczenie nowych pokolen do
aktywnego zycia spotecznego. W jej tonie formuje sie kapitat ludzki, ktory nie
tylko odpowiada realiom obecnej epoki, ale rowniez jest w stanie okresli¢
mozliwosci i perspektywy rozwoju spoteczenstwa w przysztosci.

Edukacja jest produktem rozwoju spotecznego, a jednoczesSnie przyczynia
sie do tworzenia nowej rzeczywistoSci spotecznej. Ona ukierunkowuje
spoteczenstwo na zmiany, okresSla granice jego dalszego rozwoju, biorac pod
uwage dokonujacg sie ewolucje. Ta okolicznoS¢ jest szczegdlnie istotna w
dzisiejszych warunkach, gdy innowacje spoteczne s3g ciagte, niezamierzone i
podlegajagce szybkim zmianom. W takich okolicznosciach edukacja jest
dynamicznym poszukiwaniem wskazdéwek, nowych pomystéw i sposobow
zarébwno rozwoju osobistego, jak i rozwoju calego spoteczenstwa. Jej rola w
zyciu publicznym ma znaczenie priorytetowe.

Zmiana roli edukacji z peryferyjnej w sferze spotecznej na priorytetowg
aktualizowata potrzebe jej filozoficznego ujecia, jako zintegrowanego systemu
transmitowania i tworzenia doswiadczenia kulturowego ludzkosci i

spowodowata koniecznos$¢ podjecia nowego kierunku badan - filozofii edukaciji.
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Jest ona naukowo-filozoficzng refleksjg dotyczacy istoty, celéw, wartosci, metod,
organizacji procesu edukacyjnego i jego funkcjonowania w aspekcie
ontologicznym,  prakseologicznym,  antropologicznym,  aksjologicznym,
epistemologicznym.

Jako kierunek interdyscyplinarny filozofia edukacji, z jednej strony
gromadzi dorobek kilku dziedzin, a z drugiej strony w jej tonie wyro6zniajg sie i
rozwijaja sie rézne kierunki badan, takie jak: historia filozofii edukacji, filozofia
zarzadzania edukacjg, filozofia wychowania, filozofia dydaktyki itp.

Zwtaszcza filozofia dydaktyki jako subdyscyplina filozofii edukacji
powolana jest do opracowania analiz teoretyczno-poznawczych dziatan
edukacyjnych (jej celéw, treSci, organizacji, metod), zgodnie ze spotecznymi
wymaganiami epoki.

Instytucjonalizacja filozofii dydaktyki jako pewnego obszaru badan jest
zaledwie w fazie poczatkowej. W badaniach naukowych, istnieje wiele
mozliwos$ci definiowania tego pojecia i okreslania perspektyw jej rozwojul. To,
wedtug 1. Predborskiej, odzwierciedla ztozonos¢ obiektywnego procesu rozwoju
filozofii dydaktyki i zawiera okreSlone aspekty strukturalne, Kktorych
wykorzystanie moze byC heurystycznie owocne? Filozofia dydaktyki jest
predestynowana do tego, aby dokonac refleksyjnej analizy dydaktyki jako nauki,
przedstawi¢ tendencje i perspektywy jej rozwoju, wyodrebniajac podstawowe
sprzecznosci i problemy.

Jednym z probleméw filozofii dydaktyki jest przezwyciezenie zjawiska
alienacji wiedzy i okreSlenie jej filozoficzno-pedagogicznych alternatyw. Nalezy
zauwazy¢, ze problem alienacji jest przedmiotem zainteresowan badawczych

oraz analizy wielu dyscyplin naukowych, zwlaszcza: psychologii, pedagogiki,

1TopbynoBa JI. C. [ujakTuyecKMe HWHHOBALMU: KOHTEKCT MHPOBBIX TeHAeHUUN [/
®inocodcbki Hayku. - Bum. 2. - Cymu: CymITY im. A. C. Makapenka, 2007. - C.56-70. Knenko
C. Y nomykax ¢inocodii noctmetoauku // [loctmeToauka. - 1996. - Ne 4 (14). - C. 7-21.
2 [Ipepobopcbka I. PapukanbHa nejarorika B mpo6JeMHOMY MoJii 3axigHoi ¢inocodii ocBiTu:
MOUIYKH, KOHTEKCTH, iHTepnpeTauii // ®inocodis i meTomosioriss po3BUTKY BHILOI OCBITH
YKpaiHM B KOHTEKCTi €BpoiHTerpauiiHux mnpoueciB / [aBT. KoJ.. B. AHApylieHKO,
M. BoitueHko, JI. opbyHoBa, B. JlyTaii Ta iH.] - KuiB : [lea. afymka, 2011. - C. 68-93.
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kulturoznawstwa, socjologii, politologii, filozofii, religioznawstwa, prawa itp. W
filozofii byta badana przez wielu naukowcéw z réznych punktéw widzenia,
zwtaszcza: K. Marks, E. Fromm, A. Spengler, M. Weber, H. Marcuse, K. Jaspers i
inni. Alienacja jest rozumiana jako ,proces spoteczny i rezultat przeksztatcenia
dziatalnosci cztowieka w niezalezng, obcg i dominujaca nad nim site”3. Zjawisko
alienacji w edukacji $wiadczy o utracie przez wiedze wymiaru wartos$ci oraz o
braku wiezi z potrzebami cztowieka. Taka wiedza powstaje raczej jako wiedza
dla wiedzy, a nie jako wiedza dla dobra cztowieka, a wiec pozbawiona jest swojej
potencji bycia i rozwoju. W takich warunkach, proces edukacyjny koncentruje
sie na zapamietywaniu definicji i zasad, ktore s3a przyswajane zgodnie z
okreSlonym regulaminem, a nawet pod przymusem. Dominuja w nim
zdepersonalizowane formy kontroli i autorytarne metody nauczania, ktére
niewystarczajagco odnoszga sie do logiki zycia, pogladowos$ci, czy emocji
uczestnikéw procesu edukacyjnego. W procesie oddziatywania edukacyjnego
odbywaja sie woéwczas nie ,narodziny” nowej wiedzy, lecz dokonuje sie ukryte
narzucanie pedagogom stereotypowego mysSlenia i sadéw, wyraznie
okreSlonego systemu wartosci i priorytetow, ktére manipuluja szeroko
rozumiang postawa uczacych sie.

Zjawisko alienacji wiedzy wskazuje na patologiczny stan edukacji, jest
bowiem procesem degeneracji, znieksztatcenia charakteru funkcji edukacyjnych,
utratg ich zdolnosci do natychmiastowego wykonywania powotania i misji
spotecznej, naruszeniem pierwotnej jednoSci miedzy gtéwnymi elementami
systemu edukacyjnego*. To wskazuje, ze wspoétczesnie mamy do czynienia z
kryzysem w dziedzinie edukacji, z obiektywng rozbieznoscig miedzy posiadang
wiedzg, umiejetnosSciami i kompetencjami, a zapotrzebowaniem na nie w zyciu
prywatnym i zawodowym ludzi. Edukacja uformowana w orbicie orientacji

kulturowych O$wiecenia juz nie odpowiada realiom tych przemian, ktére

3 ®isocodpchbKUi CIOBHUK colliaJibHUX TepMiHiB. / 3a 3ar. pea. B. [. AHgpyiieHka. - XapKiB:
«Kopsiny», 2002. - C. 145.
4 TahpeHko B. BiguyxeHHs 3HaHHS sIK MNpo6JseMa ¢inocodii ocBiTH: Teopii, MpaKTUKH,

napaJloKCcHy, MOJIITUKU Ta epcneKTUBU. — Pisocodis ocsitu. - Nel. - 2005. - C. 160.
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zachodza we wspotczesnej kulturze. Encyklopedyczna zasada epoki
przemystowej ,uczy¢ wszystkich i wszystkiego” nie dziala w rzeczywistosci
informacyjnej obecnego czasu. Skupienie sie na opanowaniu wszystkiego
prowadzi do tego, ze instytucje edukacyjne stajg sie wrecz niebezpieczne dla
psychofizycznego rozwoju dziecka. Nadmierne obcigzenie pracg, brak myslenia i
zaburzenia w organizacji wiedzy nie pozwalajg uczacym sie w peini ujawnic
swego osobistego potencjatu i znaleZ¢ wilasng droge zycia w duchu mysli H.
Skoworody o ,,pokrewnej pracy”. Coraz wiecej materiatu edukacyjnego prowadzi
do zmniejszenia lub nawet niwelacji innych obszaréw rozwoju czlowieka, a
mianowicie: moralno-etycznego, estetycznego, czyli tych, ktére wymagaja
pewnego duchowego wysitku, czasu na ,doswiadczenie” Swiata i ,wejscia” w
jego struktury.

Zjawisko alienacji wiedzy jako ukryta strategia edukacji jest realizowana
zaréwno w tresciach ksztatcenia, jak i w stylu nauczania i organizacji procesu
edukacyjnego. Proces ten jest zorganizowany jak rytual, ktory wyraznie reguluje
czas, miejsce i etapy dziatalnosci, w ktérym wystepuja takie elementy jak:
moment organizacyjny, aktualizacja i korekta podstawowej wiedzy, wyjasnienie
nowego materiatu, pozyskiwanie nowych umiejetnosci i kwalifikacji, ocena
osiggnie¢ edukacyjnych, wyniki badan itp. Oprocz zaje¢, rytuaty w sferze
edukacji s3 wykorzystywane podczas spotkan, konferencji, uroczystosci,
ceremonii, inauguracji dla studentéw, wreczanie dyplomow i innych
dokumentow, prowadzenia ,dni otwartych drzwi” itp. P. McLaren wskazuje, ze
sam proces nauki z narzuconymi wytycznymi, instrukcjg, zasadami, jest
czynnoScia zrytualizowang, wymagajaca wprowadzenia do praktyki edukacyjnej
zasad ideologicznych i polityki spotecznej°. Rytuaty rozumiane przez niego jako
formy okresSlonego znaczenia i porzadku, ktére znajduja sie w sSrodku dowolnej

struktury ideologicznej, stuzg utrzymaniu porzadku spotecznego i Swiadcza o

5> McLaren P. The Treatment of Ritual in Educational Research / P. McLaren // Schooling As
a Ritual Performance: Toward a Political Economy of Educational Symbols and Gestures. -
N.Y. 1999. - p. 24-29.
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nieroztacznosci wiedzy od wladzy. Podobne opinie wyraza I. Illich. Uwaza on, zZe
instytucje edukacyjne starajg sie zaszczepi¢ osobowosciom ich wychowankow
takie tresci, ktore nie majg nic wspodlnego z ich wewnetrznym Swiatem i
osobistymi przezyciami. Proces zdobywania wiedzy przez podmiot jest
traktowany przez badaczy jako bierna konsumpcja, czyli bezkrytyczna
akceptacja i przyswajanie informacji o istniejgcym porzadku spotecznym i
stosunkach spotecznych dokonujgca sie z wykorzystaniem jako $rodkow -
dyscypliny i regulamindéw. Dlatego, zdaniem Illicha, instytucje edukacyjne
zostaty powotane, aby nauczy¢ dzieci ,zna¢ swoje miejsce i siedzie¢ w nim
cicho”®.

W obszarze nauczania zjawisko alienacji wiedzy S$wiadczy o
stereotypowym mys$leniu, §wiatopogladzie, zbiorze wartosci itp., ktére powstaty
i funkcjonujg w spoteczenstwie. Instytucje edukacyjne nie reprezentuja catego
doswiadczenia i praktyk kulturowych minionych pokolen, lecz czynig to
wybidrczo. W zakresie wyboru tresci ksztatcenia przekazywanych w salach
szkolnych lub umieszczanych w podrecznikach istotny jest nie tyle interes
jednostki, lecz porzadek spoteczny. W ten sposob spoteczenstwo produkuje
typowe dla siebie osobowosci spoteczne, ktore bedg wyznawa¢ odpowiadajgce
mu zasady i wartoSci oraz zapewnig jego stabilnos¢ i utrwalony porzadek.
OkreSlenie i utrzymywanie granic w wyborze i ilosci informacji, a takze ich
interpretacji oraz ocena ich wartosci P. Bourdieu nazywa symboliczng
przemoca. Jest nig, jego zdaniem, ,kazda wtadza, ktérej udaje sie narzucic zasady
i zmusi¢ do ich uznawania za uzasadnione przy jednoczesnym ukrywaniu
stosunku wtadzy, ktory znajduje sie u jej podstaw - dodaje swoja witasng, czyli
symboliczng site do tych relacji”?”. Symboliczna przemoc w edukacji dotyczy

gtdwnie autorytetu pedagogicznego. Zgodnie z tym pogladem, to nauczyciele

6 Unnua A. OcBoGOXK/JeHUsI OT IKoJ. [IponmopLuMoHaJbHOCTh U COBpeMeHHbIH. - MockBa:
[IpocBewenue, 2006. - 286 c.
7 Bypape II. Boccpou3BOACTBO: 3J1€MEHThl TEOPUM CHUCTeMbl Oo6Gpa3oBaHus. [mep. ¢ p.
H. llimatko] / II. Bypawe, XK.-K. Ilaccpon. - Mocksa: Ilporpecc, 2007. - C.39. [od redakcji]
Swobodne ttumaczenie z tekstu ukrainskiego.
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wiedzg, jakie umiejetnosci sg potrzebne, i w jakim stopniu, jaka powinna by¢
interpretacja lub wyjasnienie okreslonego zjawiska lub faktu. Uznawani s3 za
oryginalne wyrocznie prawdy, ktorych wiedza i autorytet nie moga byc¢
kwestionowane lub zaprzeczane. Nauczyciele majg wiec spoteczne przyzwolenie
na narzucanie pewnych idei czy pogladow i kontrolowanie ich wprowadzania w
zycie za pomoca spotecznie gwarantowanych sankcji. Sytuacja ta, wedlug
P. Bourdieu, nie zmienia sie nawet wowczas, kiedy nakazowe metody zastepuje
sie bardziej miekkimi i wyrozumiatymi z zastosowaniem serdecznych stow,
pobtazania itp. Metody te, jak twierdzi, to narzedzia repres;ji, kulturowej tyranii
ze strony spoteczenstwa. Przemoc symboliczna nie maleje, ale jest maskowana
przez udawane, pelne wspotczucia zachowanie nauczyciela, ktory nadal petni
role nieodwotalnego zwiastuna prawdy.

Jedna z form obecnoSci zjawiska alienacji wiedzy w tres$ciach ksztatcenia
jest istnienie ukrytego programu edukacyjnego (hiddencurriculum)8. W
przeciwienstwie do oficjalnie przyjetego, formalnego programu edukacyjnego, w
ukrytym domyS$lnie znajdujg sie stereotypowe postawy, warto$ci, jasno
okreSlone zasady zachowania, mysSlenie filozoficzne itp. One wnikaja w
dziatalnos¢ edukacyjng i naktadajg sie na nig, nie do konca uswiadamiane i
dobrowolnie przyjmowane, okres$lajg jakos¢ przekazu kulturowego, manipulujac
osobowoscig oraz jej Swiatopogladem i wartoSciami moralnymi. Zintegrowane
w skryty sposéb z zyciem i $wiadomoscig uczestnikow procesu edukacyjnego
nie sg traktowane jako obce wptywy. Dlatego ukryty program edukacyjny
pokazuje, Ze proces uczenia sie nie jest neutralny i wolny, lecz przeciwnie jest
stereotypowy i zaangazowany. Instytucje edukacyjne s3 traktowane jako
Srodowisko i spos6b  kierowania i kontrolowania $wiadomoScig,
Swiatopogladem, zasadami zachowania, aksjologicznymi priorytetami cztonkow
procesu edukacyjnego. Ukryty program edukacyjny jest przedstawiany jako

»Zestaw wytycznych, ktére nieSwiadomie sg wchianiane i tworzg ideologiczne

8 Nalezy zauwazy¢, Ze termin ,ukryty program edukacyjny” do jezyka nauki pierwszy
wprowadzit F. Jackson w roku 1968 w ksiazce ,Zycie w klasach”.
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podtoze okreslonego programu edukacyjnego”™, jest traktowany ,jako
obiektywny Srodek komunikacji, dzieki ktdremu odbywa sie kontrola spoteczna,
ktora jest realizowana przez relacje wtadzy-wiedzy: co mamy wiedzie¢, kiedy i
jak”10,

W sposobie przekazywania wiedzy zjawisko alienacji obejmuje
ujednolicenie mozliwosci intelektualnych, naturalnych zdolnosci, zainteresowan
i potrzeb uczestnikdw procesu edukacyjnego. Uczen/student wystepuje w roli
»trybu” maszyny edukacyjnej, ktéra metoda transferu probuje wyprodukowac
standardowy typ spoteczny. Jego warto$¢ jest okre$lona przez pewng ilos¢
wiedzy, umiejetnosci i zdolnoSci w poznaniu otaczajgcego Swiata, a nie
egzystencjalng naturg. Ujednolicone sposoby zdobywania i przekazywania
wiedzy, ktére sg ograniczone do pewnej ilosci ,technicznych” receptur, zasad i
przepisOw ich realizacji, praktycznie abstrahuja od tego, ze edukacja jest
fenomenem osobistym, ktéry tworzy indywidualng, subiektywng wizje Swiata.
Kazdy cztowiek sam w sobie jest unikalny, przez to, Ze ma niepowtarzalne,
wtasciwe dla siebie umiejetnosci, wtasciwosci uktadu nerwowego i postrzegania
Swiata, kazdy na swdj sposéb reaguje na dziatanie r6znych wptywow czynnikow
zewnetrznych. Uczacy sie sg genetycznie, fizjologicznie, indywidualnie rézni i w
tym sensie prawie nie podlegaja pod ,standard” edukacji.

Poniewaz proces edukacyjny jest postrzegany jak srodowisko i narzedzie,
za pomocg ktérego spoteczenstwo podporzadkowuje osobe witasnym
wymaganiom, jemu wtasciwa jest represyjnosc. Na ten fakt zwraca uwage autor
koncepcji ,mikrofizyka wtadzy” M. Foucault, badajacy relacje wtadzy w procesie
edukacyjnym jako zlozong konfiguracje strategii i praktyk, przez ktére witadza
przenika do najgtebszych zakatkow cztowieka w celu petnego zintegrowania go
z systemem spotecznej kontroli. Takie podporzadkowanie i ukorzenienie

nastepuje dzieki harmonizacji i standaryzacji procesu edukacyjnego, jego

9 Bypabe II. BoccnpousBoJCTBO: 3JIeMEHTbl TEOPUU CUCTeMbl 06pa3oBaHuUs. [mep. ¢ $p.
H. lllmaTtko] / II. Bypabe, XK.-K. [Taccpon. — Mocksa.: [Iporpecc, 2007. - C.49.
10 TaiimeHnko B. BiguykeHHS1 3HAHHA K npob6JseMa ¢inocodii ocBiTH: Teopii, MpaKTHUKH,

napaJloKcy, MOJIITUKU Ta epcneKTUBU. — Pisocodisa ocsiTu. - Nel. - 2005. - C. 159 - 166.
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hierarchicznej budowy, ktdre tgcznie reguluja zachowanie dziecka i nauczycieli
podczas procesu edukacyjnego. Dyscyplina, konkurencja, nagrody i Kkary,
racjonalna konstrukcja procesu edukacyjnego, odtwarzalno$s¢ wiedzy poprzez
dobrze okreslone umiejetnosci i kompetencje, przedmiotowo-fragmentaryczne,
ujednolicone i ustandaryzowane Kkonstruowanie wiedzy s3 koniecznymi
elementami obrazu instytucji edukacyjnej, ktora pozornie pielegnuje
intelektualnie niezalezng osobowo$¢ i podporzadkowuje ja potrzebom
spoteczenstwa, ktére promuje te wartoSci i znaczenia, ktore sg zgodne z jego
natura.

Przezwyciezenie zjawiska alienacji wiedzy jest mozliwe, pod warunkiem
takiej reorientacji w dziedzinie edukacji, ktéra zmierza do ujawnienia osobistego
potencjatu cztowieka. Proces edukacji powinien by¢ tak zbudowany, zeby
chronit i rozwijat indywidualng niepowtarzalno$¢ uczacych sie. To czyni
aktualnym i waznym w organizacji i zdobywaniu wiedzy odejscie od technologii
na rzecz osobisScie orientowanego i rozwijajacego sie uczenia sie metoda dialogu,
gry itp., czyli takich sposobéw zdobywania i przekazywania wiedzy, ktére sg
zwigzane z atrybutami ludzkiej natury. Takie ksztatcenie jest sposobem
rozumienia zycia, a jednocze$nie indywidualnym sposobem interpretacji bytu.
Nowa postawa wymaga holistycznego spojrzenia czlowieka na Swiat,
zrozumienia, poznania go we wszystkich jego aspektach i przejawach, a takze
spojrzenia na czlowieka jako na ztozong, wieloaspektowg, zintegrowang
substancje. Poznawcze paradygmaty, ktére uproszczaja, pomniejszajg Swiat
ludzki do Swiata przyrody lub badajg go tylko jako element spoteczenstwa
uniemozliwiajg zrozumienie ztozonos$ci natury ludzkiej jako podwojnej jednosci
ludzkiego bytu (jednoczesna przynaleznos¢ cztowieka do natury i oddzielenie
cztowieka od $wiata natury). Cztowiek z natury jest dwoistg jednoscig i unikalng
réznorodnoscia, a takze niepowtarzalnos$cig, osobliwym ,punktem hologramu,
ktory niesie w sobie Kosmos”!1. ,Musimy tez zrozumie(, ze kazdy cztowiek

nawet najbardziej zwyczajny w codziennym zyciu, odtwarza w sobie pewien

11 MopeH 3. MeTtog. [Ipupoja npupobl. — M.: [Iporpecc-Tpagunus, 2005. - C. 52.
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wielki Swiat. On niesie w sobie wewnetrzny pluralizm, swojg wirtualng
indywidualnos¢, nieskoniczono$¢ dziwnych postaci, poliegzystencje w realnosci i
wyobrazeniu, we Snie i rzeczywistosSci, w pokorze i odstepstwach, w oczywistym
i tajemnicy][...]"12 - pisze E. Morin. Takie spojrzenie na ludzki byt pozwala mu
zakwalifikowac¢ go jako istote skomplikowang - Homo Complexus. Wyniki
edukacyjne, wychowania i rozwoju zaleza od wielu czynnikow, dlatego zmiana
kilku lub nawet jednego moga znaczaco wptyna¢ na caly proces edukacyjny i
jego wyniki. Czlowiek zyje normalnym zyciem, pod warunkiem, ze znajduje sie
w zasiegu dzialalno$ci poznawczo-praktycznej, w ktoérej moze w peini
wykorzysta¢ caly swdj wewnetrzny potencjat, ujawni¢ réznorodnos¢ wiasnej
osobowosci itp.

Jednak zlozonos¢ i wielowymiarowos¢ cztowieka, odnosi sie nie tylko do
petni cech fizycznych, fizjologicznych, psychologicznych, umystowych,
emocjonalnych, intelektualnych, ale tez w uznaniu miedzy nimi oczywistego i
ukrytego wzajemnego oddziatywania. ,Cztowiek racjonalny jest czlowiekiem
emocjonalnym, czlowiekiem mitu, szalenstwa. Czlowiek pracy jest takze
cztowiekiem gry. Cztowiek empiryczny jest rowniez cztowiekiem z wyobraznia.
Czlowiek oszczedny jest rowniez cztowiekiem ,spozywania”..” - stwierdza
E. Morin!3. Cala r6znorodnos¢ ludzkiego bytu i jego przejawdéw jest utkana,
wpleciona w jedno$¢, integralnos$¢, tworzacg ludzka tkanke, stanowi Swiat
ludzkiej egzystencji, czyli potaczenie jednoSci z wieloScia. W tej czy innej
aktywnosci poznawczej cztowiek wykorzystuje oprdcz racjonalnej jeszcze sfere
emocjonalng, zmystowg, cielesng itp. Jego egzystencjalny charakter wyraza sie i
funkcjonuje kompleksowo i jest kompleksowo postrzegany. Zatem, tancerz,
ktory wykonuje doskonale kroki taneczne zdobedzie sukces u publicznosci, pod
warunkiem, ze potrafi przekaza¢ zmystowy nastrdj, emocjonalnie wypeic
swoje wystgpienie. Cztowiek, jako integralna, wieloptaszczyznowa osoba nie

moze by¢ rozumiany jako zdepersonifikowany, epistemologiczno-

12 [od redakcji] Swobodne ttumaczenie z tekstu ukrainskiego.
13 MopeH 3. MeTtog. [Ipupoja npupobl. — M.: [Iporpecc-Tpagunus, 2005. - C. 52.
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racjonalistyczny podmiot. Traktowanie cztowieka jako istoty wylacznie
rozumnej czyni go zaktadnikiem wiasnego rozumu, oraz nie uwzglednia w petni
jego egzystencjalnego charakteru.

Cata roznorodnos¢ i ztozonos¢ ludzkiego bytu jest utkana i spleciona w
cztowieku, a zatem nie przejawia sie autonomicznie, oddzielnie jedno od
drugiego. Szczegolnie, znaczaca role w interakcji danej osoby z obiektywng
rzeczywistoscia maja nie tylko kulturowe, jezykowe, czy genetyczne cechy
jednostki, ale tez jej natura i specyfika cielesnosci. Cielesno$¢ okresla parametry
postrzegania cztowieka przez czlowieka. Osobowos¢ nie jest pozbawiona cech
mentalno-fizycznych. Poniewaz procesy mysSlowe wystepuja w organizmie, sg
uwarunkowane fizycznie. Zwolennicy cieleSnie zorientowanego podejscia,
akceptujgcy podstawowe zasady, ktore zostaty okreslone przez F. Varela radza
zrezygnowac z badan ludzkiej natury, osobliwosci poznania ludzkiego Swiata
oraz samych siebie jesli wychodza one od podzialu na rozum i ciato. Ta
dwoistos¢, ich zdaniem, nie pozwala spojrze¢ na cztowieka jako ztozony
zintegrowany system i prowadzi do jego podziatu, rozdzielenia, kruszenia itp.
Niewtasciwa ocena cielesnoSci moze zaprowadzi¢ do niepeinych,
powierzchownych, a nawet btednych twierdzen i wnioskéw. Relacja holistyczna
,rozum-ciato” ma analizowa¢ niedualnie: ,Swiadomos$¢ uciele$sniong, a ciato
inspirowane, w nim mieszka duch i ono zyje duchem i poprzez ducha”l4.
Cielesno$¢ jawi sie jako sfera lokalizacji kognitywnych, umystowych,
psychicznych stanéw, ktdre pojawiajg sie na réznych poziomach jej organizacji.
Jesli przyjmiemy catg ztozonos$¢ natury ludzkiej, to proces edukacyjny bedzie
wigzat sie z tendencja do antropologizacji wiedzy jako formy informacji dla
cztowieka, z koncepcja otwartego i refleksyjnego cztowieka.

Edukacja skupia sie na kulturowej transformacji jednostki, a nie na jej
spotecznej adaptacji. Ona nie moze byC postrzegana jako uproszczony,

przewidywalny proces, lecz jako otwarty system, w ktorym wystepuje ciggty

14 BeckoBa H. A. [Ipupoja u 06passl TesecHocTu / beckoBa U. A., Kusazesa E. H., /. A. BeckoBa
. A. - Mocksa, [Iporpecc-Tpagunus, 2011. - C. 12.
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wzajemny wzrost i wzajemne wzbogacenie uczestnikéw procesu edukacyjnego,
tak jak to sie dzieje w ,pedagogice wolnosci” (P. Freire). Ideg nauki jest uznanie
formowania w cztowieku postawy badawczej, zapewniajac jej przy tym wolnos¢
poszukiwania prawdy na swoj sposéb, zgodnie z osobistymi predyspozycjami,
umiejetnoSciami i zainteresowaniami. W takich warunkach proces edukacyjny
jest niekompletny, poniewaz ma do czynienia z ludZmi jako istotami
niedoskonatymi, ktore zawsze chca zmian i dosSwiadczajg tych zmian w
edukacyjnym oddziatywaniu, zmierzajacymi do przodu, patrzacymi w
przysztoS¢. Jest uwazany za Srodowisko, w ktorym rozwijajg sie naturalne
sktonnosci uczacych sie, odbywa sie ich staty wzrost. Podczas uczenia sie
cztowiek nieustannie dokonuje odkry¢, bada, probujac rozwigza¢ swoje
problemy edukacyjne w kontekScie istniejacych realiow spotecznych, czyli
ujawnia swoj osobisty tworczy potencjat, tworzy Sswiat a w nim siebie. Dziatanie
edukacyjne prezentuje sie przez kreatywna akcje komunikacyjng, ktéra wigze
sie nie tylko z przekazaniem danych, lecz takze z produkcja nowej wiedzy.
Edukacja nie jest postrzegana jako proces przygotowania cztowieka do jakiego$
odlegtego celu w przysztosci, przygotowanie do zycia, lecz jak samo zycie, z jego
wartoSciami i potrzebami. Ta okoliczno$¢ pocigga za soba koniecznos¢

odwotania sie do dosSwiadczen i codziennych praktyk uczacych sie.

Zaangazowanie w proces edukacyjny codziennych praktyk pozwala na
integracje teoretycznych zasobéw dyscyplin naukowych ze spotecznym
doswiadczeniem i zasobami wiedzy uczacych sie, promuje wykorzystanie
nabytych zasobow intelektualnych w biezacej rzeczywistosci. Tu juz nie chodzi o
zapewnienie ,tgcznosci z zyciem” poprzez wprowadzenie przykladow z zycia do
abstrakcyjno-racjonalnych kurséw, lecz o zwrdceniu sie w dziatalnoSci
edukacyjnej do codziennych probleméw wspoétczesnego Swiata. Wiedza
uzyskuje wymiar wartosci i jest niezbedna cztowiekowi.

Zaznaczajac w dziatalnoSci edukacyjnej priorytety 1 sposoby
rozwigzywania sytuacji problemowych, ktére wystepuja codziennym w zyciu,

cztowiek znajduje sie w ciggtym wzajemnym oddzialywaniu ze swoim
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Srodowiskiem spoteczno-kulturowym. Edukacja jako zjawisko Kkulturowe
przedstawia Swiat w catosci i harmonii ze Swiatem czlowieka. W jej tonie
odbywa sie osobisty rozwoj uczacych sie, nie tylko w aspekcie informacyjnym,
ale rowniez w aksjologicznym, co jest szczegOlnie aktualne i potrzebne w
warunkach wspétczesnej cywilizacji, ktora cierpi z powodu braku wartosci i
nadmiaru zasobéw informacyjnych. ,Swiat poprzez dwie swoje cechy jest
szczegoblnie bliski swiatu wartosci, [...] jego struktury sg niezmienne, podobne
do niezmiennych, wyzszych, ,niezniszczalnych” wartosci, on takze stanowi
podstawe tozsamosci - klucz do przetrwania cztowieka” - mowi O. Panarin>. W
tym kontekScie zasoby edukacyjne uzyskuja bardziej realny potencjat i
mozliwosci, aby stac sie kwintesencjg przemian spotecznych.

Obecne koncepcje edukacji wymagaja nowych metod, ktére majg stuzy¢
rozwojowi wspoétczesnej nauki i spoteczenstwa, odnoszacych sie do transmisji i
przekazywania wiedzy. Zmieniajg sie pomysty dotyczace metod dochodzenia do
wiedzy. Metoda nie jest juz wyznaczong a-priori droga, lecz jest uktadaniem tej
drogi. W zwigzku z tym E. Morin podkreslit, Zze metoda powinna ujawniac sie,
tworzy¢ sie wylacznie w procesie badawczym: ,0d samego poczatku, stowo
,metoda” oznacza ,uktadanie drogi”. Ale tutaj traktujemy metode jako sposéb
kroczenia do przodu bez drogi, uktadanie drogi w procesie kroczenia tg drogg”1e.
To nie jest szczegotowy, lecz ogélny program badan i dziatania. Metoda ma
okreslac tylko kierunek poszukiwania. Metoda wedtug E. Morina, to jest to, co
uczy nas uczy¢ sie. Poniewaz nie istnieje ,lustrzane” odbicia obiektywnego
Swiata, dlatego poznanie jest zawsze pewna jego konstrukcjg. Takie stanowisko
jest zgodne z koncepcja, ktoérg swego czasu praktykowat w zyciu Sokrates. Jego
metoda majeutyczna miata na celu nie przekazywanie pewnej iloSci wiedzy, a jej
narodziny, tworzenie w procesie poznawczym. Zatem nauka zaktada posiadanie

pewnego sposobu, droge naukowego poznania, ktore jest w stanie ujawnic

15 TlTaHapuH A. YKM3HeHHbIH MUpP U arpeccusi paluoHaibHocTH // Almamater. - 2000. - Ne 7. -
C.9.
16 MopeH 3. MeTtog. [Ipupoja npupoasl. — MockBa: [Iporpecc-Tpagunus, 2005. - C. 44.
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wewnetrzny twoérczy potencjat osobowosci. ,Widzac sposob, w jaki zostato
pobudowane to geometryczne twierdzenie, uczen otrzyma mozliwos¢
samodzielnego kontynuowania ruchu mysli, samodzielnie przyj$s¢ do dowodow i
znalez¢ nowe twierdzenia podobnego typu. Bedzie to nauczanie metody
naukowego poznania, powiadomienia o poczatku i kierunku samodzielnego
mys$lenia ucznia”- podkresla S. Hessen?’.

Takie rozumienie metody poznania w pewnym stopniu sprzeciwia sie
typowym sposobom nabycia i przekazania wiedzy. Uznaje sie za wartoSciowa te
wiedze, ktéra zywi sie niepewnoscia, zacheca do poszukiwania, analizy, nowej
interpretacji i formowania nowej konfiguracji wiedzy. ,Wiedza, ktora jest
uwazana za pewna [..] - moze by¢ odrzucona, zniszczona, zamieniona na szum
informacyjny w wyniku inwazji nowej wiedzy” - pisze E. Morin!8. Konfiguracja
wiedzy charakteryzuje sie pewnym cyklem, potaczeniem, nie ogranicza sie do
jednokrotnego zrozumienia, lecz odwrotnie zacheca do wcigz nowej refleks;ji.
Postrzeganie obrazu jest czyms$ catoSciowym i niepodzielnym, poniewaz w
przeciwnym razie traci sie obraz. ,Proces zapamietywania wyraza generatywny
potencjat naszego modzgu - przeksztatca¢ fenomenalno-realne engramy w obraz,
a dopiero potem odtworzy¢, zrekonstruowac ten obraz” - pisze E. Morin.

Taka interpretacja natury postrzegania, konstruowania wiedzy przewiduje
zmiane konfiguracji dziatalnosci edukacyjnej. Edukacja Gestalt jest postrzegana
jako transfer catych blokéw informacyjnych, zorganizowanego systemu,
logiczno-graficznych schematow, wzoréw myslenia itp. Ona przewiduje nie tylko
ttumaczenie nowej wiedzy, nie tylko zdolno$¢ do myslenia w okreslony sposob,
ale takze umiejetnosci i sposoby mys$lenia, umozliwiajace przejscie od jednej
postaci do drugiej, co zapewnia wewnetrzng wielowymiarowos¢ mys$lenia i

Swiatopogladu.

17 Teccen C. U. OcHOBBI MeAarorukd. BeejgeHuve B npuk/aagHyo ¢unocoduto / OTB. pe.
U cocr. I1. B. AnekceeB. — MockBa: «llIkosa-Ilpecc», 1995. - C. 245.
18 MopeH 3. MeTo. [Ipupoaa npupoasl. - Mocksa: [Iporpecc-Tpagunus, 2005. - C. 406. [od
redakcji] Swobodne ttumaczenie z tekstu ukrainskiego.
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Zatem zjawisko alienacji wiedzy jest atrybutem takiej edukacji, ktora
zaktada zewnetrzny wplyw Srodowiska edukacyjnego na cztowieka za pomoca
jasno okreslonych metod i sposobéw przekazywania wiedzy oraz wykorzystuje
w ograniczonym zakresie wewnetrzny potencjat osobowosci. Kumulacja
»,gotowych” prawd, a nie ich poszukiwanie powoduje tylko fragmentaryczny
rozwo0j umiejetnosci i zdolnosci, dlatego uczen/student jest tu bardziej
kolekcjonerem lub sorterem nowej wiedzy, anizeli jej tworca. Alternatywa
pokonania zjawiska alienacji wiedzy jest ujawnianie osobistego potencjatu
uczestnikéw procesu edukacyjnego, odwotywanie sie w dziatalnosci edukacyjne;j
do probleméw codziennoSci, sprzyjanie tworzeniu postawy badawczej itp.
Materiat edukacyjny pozbedzie sie wyobcowania i abstrakcji pod warunkiem
reorientacji procesu edukacyjnego adekwatnie do potrzeb uczacych sie,
pielegnowania ich wewnetrznego, twérczego rozwoju. Uczniow trzeba nie tyle
nauczac¢, co zacheca¢ do procesu uczenia sie, tworzenia wiedzy, kreujac takie
sytuacje pedagogiczne, w ktorych beda mogli sie czego$ nauczy¢. W takich
warunkach sfera edukacyjna powréci do rozumienia cztowieka jako pewnej
monady. Glowng umiejetnoscig, ktérg winna wspiera¢ instytucja edukacyjna,
jest zdolnoS¢ do samodzielnego poszukiwania i przetwarzania informacji,
ksztatcenia sie przez cate zycie. Jest to proces tworczy, ktory wymaga nowego
sposobu myS$lenia i strategii zachowania oraz wymaga korekt w

metodologicznych zasadach nowoczesnej dydaktyki.
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Mozliwosci wychowania w kontekscie Schopenhauerowskiej

filozofii czlowieka

»~Wychowanie - to rzecz powazna; musi sie w nim miesza¢
przykros¢ z przyjemnosciq.”

Arystoteles

Schopenhauerowskie mozliwos$ci wychowania sprowadzajg sie Scisle
rzecz ujmujac do jednej maksymy gnothi seauton - poznaj samego siebie.
Mozna powiedzie¢ wiecej, cala madros¢ i fundament filozofii wychowania
zawarta miedzy innymi w rozdziatach Aforyzmow o mgqgdrosci Zycia jest
budowana w oparciu o te zasade. Ta madros¢ szczegolnie przypadta mu do
jego systemu w ktérym wielokrotnie przywotywat zalezno$¢ poznania
wpierw siebie, bowiem stuszniejsze jest wpierw poznawac to co dane nam
bezposrednio - to jest siebie, a nastepnie tego co jest posrednie - czyli
Swiata. Poniewaz poprzez wtasng nature jesteSmy w stanie zrozumiec
Swiat, jednak w catoSci wyjasni¢ sie gonie da. Gtéwnym aktorem w
przedstawieniu Swiata jest ciato i umyst. Schopenhauer w swojej filozofii
porzuca tradycyjny dualizm dusza-ciato, dokonujacy przy tym rzeczy
nowatorskiej. Wybiera sposéb poznania poprzez catkowicie przeciwstawng
droge, droge poprzez samozaprzeczenia ciala. Jednakze punktem wyjscia
jest delfickie gnothi seauton, ktérego rozwiniecie znajdziemy w jego opus
magnum: ,Cztowiek jest swoim wtasnym dzietem przed wszelkim
poznaniem, ono za$ dochodzi tylko, by je oswietli¢ [czlowiek w ciggu

swojego zycia poznaje dopiero kim jest i do czego jest zdolny - przyp. T.K. ].
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Dlatego nie moze zdecydowac, ze bedzie taki lub inny, ani moze stac sie
inny, lecz jest, raz na zawsze, i poznaje sukcesywnie, czym jest. U nich
[Fichte, Rousseau, Herbart - przyp. T.K.] chce tego, co poznaje; u mnie
poznaje, czego chce”l. Czyli intuicyjnie pragniemy pewnych rzeczy,
podazamy w strone rzeczy bliskich naszemu ,Ja”. Schopenhauer zaktad tu
trzy drogi rozwoju cztowieka.

Pierwsza ksztattujaca sie na podstawie braku Swiadomosci, gdy
jednostka jest tylko przejawem woli uprzedmiotowionej, ktora sie miota
miedzy pragnieniem a zaspokojeniem, jest to droga filistra osoby uwiktanej
w egzystencjalny marazm zaspokajania niewyczerpalnych pragnien. ,Jest to
cztowiek, ktéry zajety jest najpowazniej w Swiecie rzeczywistoscig, ktora
wcale rzeczywistoScig nie jest.”? Ten opis filozofii cztowieka jest dos¢
symptomatyczny poniewaz z perspektywy historycznej bedzie on sporg
inspiracjq dla literatury postmodernistycznej a zwtaszcza dla pogladow
F. Nietzschego, ktore to w konsekwencji natchngt Rudolfa Panwitz’a do
napisania ksigzki pt.: ,, Kryzys europejskiej kultury”.

Druga droga przedstawia postawe ,uczonego”, ktory na drodze swej
autokreac;ji i refleksji zauwaza swe niedoskonatosci i cechy ktére mozna
poprawic, rozwingc, tak tez jest on skupiony nad wiasnym ,ja”. Robi to na
tyle udolnie i na tyle nieudolnie, Ze mija mu na tym kroétki epizod ludzkiego
zycia dopiero $mier¢ ukazuje mu prawdziwag nature rozwoju i poznania
poza wszelkim ,ja”. Po $mierci nastepuje prawdziwe poznanie, powtérzymy
stowa filozofa: cztowiek jest swoim wtasnym dzietem przed wszelkim
poznaniem.

Trzeci droga obrazuje sylwetke ,medrca - ascete”, ktory jest

wycofany i zdystansowany do ciggtej gonitwy w stawaniu i byciu kims.

1 A. Schopenhauer, Swiat jako wola..., t. I, s. 447.
2 A. Schopenhauer, W poszukiwaniu madrosci..., t. I, s. 430.
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Wysoki poziom refleksyjnosci pozwala mu dostrzec istote rzeczy poza
wszelkim ,ja”. DosSwiadcza tak jaskrawych i sprzecznych ze sobg
komunikatow z otaczajacego Swiata i od wtasnego egoistycznego ,ja”, ze
postanawia sie go wyrzec i za zycia doznaje stanu nirwany.

Gtéwnymi pojeciami Schopenhauerowskiej filozofii jest wola i
przedstawienie, ale teza ,Swiat jest moim przedstawieniem" to czynnik
Kantowski, prawda, ze zmodyfikowany przez Schopenhauera, tak jak w
ogoble zmodyfikowat on aprioryczne kategorie Kantowskie: przyczynowos¢,
czas i przestrzen. Na czym owa zmiana polegata? Ot6z Schopenhauer
»przeniost” je w obreb wtasciwosci umystu, co musiato pociggnac za sobg
okreslony punkt widzenia Swiata, jako ze w tym ujeciu poznajemy - poprzez
umyst - jedynie zjawiska, a nie rzeczy ,same w sobie". Jak mowit
Schopenhauer: przed Kantem byliSmy w czasie i przestrzeni, teraz czas i
przestrzen jest w nas.? Schopenhauer rozwinat teorie Kanta, stwierdzajac,
ze my, ludzie, jesteSmy nie tylko poznajacymi podmiotami, ale takze
przedmiotami do poznania - rzeczami w sobie.

Kant przeniést rzecz samg w sobie w najdalszy z mozliwych
i nieokreslonych miejsc jest nim X. Schopenhauer 6w obszar przeniost
najblizej jak sie da - do wtasnego ,ja”. Rzecz sam w sobie to my sami w
naszej wewnetrznie doswiadczalnej cielesnosci iduchowosci. To my
jesteSmy wolg, ktora nosi tchnienie zycia niczym kaganek swiece, ktéra
nagle dzieki ciatu moze by¢ przenoszona z miejsca na miejsce rozswietlajac
$wiat, poznajac go tym samym. Swiat jest uniwersum woli, a kazda wola
jednostkowa stanowi bijace serce tego uniwersum. Zawsze w sposéb
bardziej lub mniej Swiadomy jesteSmy tozsami z tg catoscig, a catos¢ ta to

walka, dziko$¢ i niepokoj - tak przynajmniej to odczuwat Schopenhauer.

3 A. Schopenhauer, Swiat jako wola..., t. 1], s. 13-14.
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Dla Schopenhauera podstawg wychowania jest dobrze zbudowany
kregostup moralny bowiem na nim opiera sie dalszy, pomys$lny rozwoj
zaréwno jednostki jak i Swiata. To emocje i emocjonalne podejscie buduje
prawdziwe wspotczucie. Podobnie Daniel Goleman w swojej Kksigzce
wskazuje na emocje jako na podstawowy czynnik rozwoju jednostki.

Schopenhauer wyprowadza swojg etyke w opozycji do Kantowskiej
etyki powinnoSci, bowiem sita woli i natury tamie wszelkie konwenanse i
nakazy, ktére sa wobec niej bezsile. Schopenhauer podkresla, ze krytyka
moralnosci Kanta bedzie najlepszym sposobem do zrozumienia jego
podstaw moralnosci, ,praktyczny rozum i kategoryczny imperatyw Kanta
sg nieuzasadnionymi, bezpodstawnymi, urojonymi hipotezami”.* Wedtug
Schopenhauera do tej pory podstawg etyki byta albo doktryna szczescia,
albo teoria zbawienia, Kant ulegt obu.

Pierwszy btad jaki Schopenhauer wytyka Kantowi odnosi sie do
podstawy czyli filozofii i jej celu, jak wiemy Schopenhauer byt
zwolennikiem tego by filozofia opisywata Swiat takim jakim jest, u Kanta
przeciwnie: ,W praktycznej filozofii nie chodzi o wyjasnienie przyczyn tego,
co sie dzieje, lecz o prawa tego, co dzia¢ sie powinno, cho¢by sie nawet
nigdy nie dziato.”> Schopenhauer sugeruje, zZe jezeli chcemy wytozy¢
prawdziwg i rzetelng nauke o moralnosci nie powinni$my sie zajmowac
tym co nigdy nie istniato (ignotum per ignotum - tac. dost. 'nieznane przez
nieznane'), a wyjs¢ od rzeczy nam danych. Taka rzecza jest oglad Swiata. Od
strony etyki interesuje nas wola ludzka, to jest wola natury, poniewaz
cztowiek w petni jej podlega, co wiecej prawa natury sg $ciste, nieztomne,
koniecznie rzeczywiste, bowiem podlegaja prawu motywacji, prawu

przyczynowosci i prawu determinizmu.® Wprowadzanie powinnosci

4 A. Schopenhauer, O podstawie moralnosci, wyd. Zielona Sowa, Krakéow 2006, s. 15-16.
5 1. Kant, Uzasadnienie metafizyki moralnos$ci, wyd. Antyk, Kety 2002, s. 59.
6 A. Schopenhauer, O podstawie moralnosci.., s. 20.
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moralnych niczym nie usankcjonowanych (du sollst - u Kanta ,powinienes”)
nie ma nic wspodlnego z filozofig jest blizsze Dekalogowi Mojzesza, jest
zapozyczeniem z etyki teologicznej. Prawa moralne powinny znalez¢ swoje
uzasadnienie w istocie natury ludzkiej, badz w istocie Swiata
przedmiotowego, ,zrodto zasady moralnej lezy w istocie naszej’’, nie w
Dekalogu, zbawieniu czy szczesciu.

Drugi zarzut postawiony przez Schopenhauera w kierunku podstaw
moralnosci Kanta odnosi sie do pomylenia wplywu sfery Swiata
zjawiskowego z sferg Swiata wiecznego. Gdy bowiem dokonano oddzielenia
hipotez teologicznych (Bdg, niebo, piekto) od hipotez odnoszacych sie do
powinnosci, wtedy tracg one wszelkie znaczenie 1 musza byc¢
usankcjonowane grozbg, karg lub obietnica nagrody. Na poparcie tego
argumentu Schopenhauer powotuje sie na J. Locka, ktéry juz przed Kantem
zauwazyl te sprzecznos¢: ,Préznym jest przypuszczenie, ze mozna by
wolnym postepkom cztowieka narzucic jakie$ prawidto, nie dotgczajac don
zadnej sankcji w postaci kary lub nagrody, ktére by nadawato kierunek jego
woli; stad tez wszedzie, gdzie przypuszczamy prawo, musimy zarazem
przypusci¢ jakas kare lub nagrode, zwigzang z tym prawem.”® Tak, tez
wszelka powinnosc¢ jest niezbednie usankcjonowana karg lub nagroda, czyli
moéwigc jezykiem Kanta, jest ona z natury swej hipotetyczna, nie za$ jak
pragnie tego w uzasadnieniu metafizyki moralnosci, by byta kategoryczna.
Pojecia ktorymi operuje Kant w swojej etyce (obowigzek, powinnos¢), sa
wzgledne poniewaz ich stuszno$¢ opiera sie o pojecia grozby, czy obietnicy
nagrody.

Tym sposobem Schopenhauer ukazuje, iz cnota u Kanta tylko pozornie

pracuje na rzecz najwyzszego dobra, bowiem ma ono zawsze w szerszej

7 Tamze, s. 16.
8 Tamze, s. 22.
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perspektywie potaczenie cnoty z szczeSciem, lub uniknieciem kary i ze
wzgledu na to nie jest czynem czysto moralnym lecz samolubnym, czyli
czynem pozbawionym jakiejkolwiek wartoSci moralnej.® Takie pojmowanie
etyki przez Kanta zaklada zaleznos$¢ czltowieka od jakiejs obcej woli, ktora
mu rozkazuje i zapowiada kary i nagrody (np. Boga), lecz to ma silny
zwigzek z teologia, dalekie jest za$ od filozofii. Kant chcac uniknag¢ tak
powaznego zarzutu ucieka sie do postulatéw praktycznego rozumu:
»,powinienes”, ,to twoj obowiagzek” w krytyce praktycznego rozumu, co w
konsekwencji prowadzi do moralizatorstwa, etyki normatywne;.

Kolejny zarzut Schopenhauera w strone Kanta pada w kierunku
odsuniecia wszelkiej formy empirycznosci u Kanta przy wyprowadzaniu
swej etyki: ,prawa tego nie nalezy szukac ani w naturze cztowieka, ani w
zjawiskach $wiata”® - czytamy u Kanta, jak zatem - zdaniem
Schopenhauera - mozna wyprowadza¢ prawa etyczne dla $Swiata
empirycznego nie bazujac w oparciu o jego zasade, na przykiad
przyczynowos¢, nature ludzka itd. Tym poznaniem wolnym od pierwiastka
empirycznego jest u Kanta czysty rozum. Lecz w jakiej to sprawie i pod
jakim pretekstem czysty rozum ma orzeka¢ o sprawach mu nieznanych
pyta Schopenhauer.ll Podsumowujgc roznice podstaw systemu etycznego
mozna stwierdzi¢, iz Kant wyprowadza ja z teorii, warto$¢ moralna istnieje
za sprawg powinnoSci, u Schopenhauera przeciwnie, system moralny
pochodzi z wnetrza cztowieka jest empiryczny i odnosi sie do zasad Swiata
rzeczywistego, co wiecej dany czyn moralny ma wartoS¢ poniewaz opiera
sie na intencji nie za$ na zasadzie. Czytamy u Kanta: ,,Usposobienie, jakie ma
posiadac cztowiek przy spetnianiu nakazu prawa moralnego, powinno by¢

tego rodzaju, aby spetnienie wyptywato z obowigzku, a nie z dobrowolnej

9 Tamze, s. 23.
10 [, Kant, Uzasadnienie metafizyki moralnosci, s. 6.
11 A, Schopenhauer, O podstawie moralnosci.., s. 28-29.
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sktonnosci lub znienakazanego, samorodnego popedu.”'? Z etyki Kanta
wynika jasno, ze do spetnienia dobrego czynu potrzeba nakazu. Nietzsche
jako obiektywny komentator tych dwoch skrajnie oddalonych od siebie
systeméw etycznych pierwszg skomentuje jako niewolniczag moralnos¢,
druga jako moralnos$¢ stabych, bo polegajaca na wspotczuciu.

Podsumowujac etyczng przepa$¢ po miedzy tymi dwoma filozofami
nalezy przytoczy¢ przyktad wyboru sprowadzajacy do dwoch
ewentualnoSci. Czy lepiej by nam sie egzystowalo w spoteczenstwie, gdzie
ludzie nie zabijajg sie nawzajem poniewaz tak moéwi dekalog, prawo,
powinno$c¢? Czy tez lepiej by sie zyto w spoteczenstwie gdzie ludzie nie
zabijajg sie nawzajem poniewaz tak im méwi wewnetrzne wspotczujace
sja’. Wybdr staje sie oczywisty, bowiem nikt nie chcial by zy¢ wsréd
automatow, lub ludzi zniewolonych odgérnym prawem a do tego zmierza
etyka Kanta.

Jak zatem ksztattowa¢ tak zaprezentowang postawe moralng
wynikajaca z wnetrza wilasnego ,ja”. Zdaniem filozofa nalezy umiejetnie
przedstawi¢ miodemu cztowiekowi naturalny obraz $wiata z jego
wszystkimi pozytywnymi i negatywnymi przejawami. Kazda istota ludzka,
ktora pretenduje do godnego okreslania sie mianem czlowiek widzac
ogrom bdlu, nieszczeScia, zta i cierpienia na Swiecie bedzie zdolna do
wspotczucia bez umoralniania, nakazow i praw Boskich.

Latwo glosi¢ moralno$¢ w sensie powinnosci praw i obowigzkow,
trudno jg uzasadnia¢ powiada Schopenhauer. Dlatego tez, dla niego mylit
sie Kant w sprawie poszanowania prawa moralnego. Pozna¢ i wiedziec
dane prawa i obowigzki to jeszcze nie to samo, co chcie¢. A chcieC to jeszcze
nie to samo, co moc i postepowac. Schopenhauer jako wnikliwy obserwator

zycia ludzkiego znakomicie dostrzegt te subtelne réznice. Stad jest dla niego

12 1, Kant, Krytyka praktycznego rozumu, wyd. Antyk, Kety 2002, s. 154.
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zrozumiate, Ze pewne charaktery pomimo wielu surowych sankcji
dopuszczajg sie tych samych wykroczen. I jest to dla niego oczywiste,
dlatego stara sie tworzy¢ etyke na fundamencie powszechnego
doswiadczenia, nazywajac ja ,najlatwiejsza ze wszystkich nauk.”13

Z 12 kategorii poznania przedstawionych przez Kanta (m.in.: jednos¢,
wielo$¢, substancja, przyczyna) pozostawil trzy - czas, przestrzen oraz
przyczynowos¢, uwazajac, ze wszystkie pozostate nie sg juz formami, lecz
tylko zmiennymi sposobami "widzenia Swiata", zaleznymi od historii i
potrzeb poszczegdlnych ludzi. Schopenhauer dokonat pewnego
uzupetnienia rozumowania Kanta. Dla Kanta bezposrednio dane bytly
wrazenia zmystowe, za§ Schopenhauer zauwazyt, ze rzadko dostrzegamy
bezposrednio te doznania lecz umyst je zawsze wstepnie filtruje i
interpretuje w zaleznoSci od danego ,ja” tworzgcego wtasne struktury
Swiata. Struktury te Schopenhauer nazwat fenomenami. Dla Kanta poznanie
jest obiektywne i konieczne, dla Schopenhauera nie, bowiem kazdy
cztowiek sam buduje sobie wtasne fenomeny i dlatego te same bodzce moga
u roznych ludzi dawac rozne Swiaty, a raczej skrajne wyobrazenie o nim.
Innymi stowy kazdy z nas zyje w innej psychorzeczywistosSci.

W przytaczaniu granic i mozliwosci wychowania w Kkonteks$cie
Schopenhauerowskim bardzo wazny jest kontekst odczytania ich, bowiem u
Schopenhauera wystepuja dwie narracje: empiryczna i spekulatywna.
Pierwszy obrazujacy narracje empiryczng, reprezentujaca czlowieka,
ktorego rozum opiera sie o praktyke i logike. Drugi obrazuje narracje
spekulatywng, przedstawiajaca czlowieka idealnego, Swietego, kierujgcego
sie zatozeniami metafizycznymi, co znaczy ze nie prawdziwymi, jednak
gorzej weryfikowalnymi w sferze materialnej ,tu i teraz”. W obu wazna role

odgrywa samopoznanie, nauka i refleksja. Raz majg by¢ one Srodkiem

13 A. Schopenhauer, O podstawie moralnosci, s. 112.
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zapewniajagcym tryumf uczonego, sukces jednostki innym razem majg

ofiarowac¢ wolnos¢ i ucieczke od Swiata. Aby lepiej zobrazowac czytelnikowi

te dychotomiczno$¢ proponuje ujac¢ ja w ponizszej tabeli:

Elementy ktére

Narracja ,,empiryczna”

Narracja , spekulatywna”

zostaty poddane
dychotomizacji:
Istota cztowieka Sprowadza sie do ,ja”. Jest poza wszelkim ,ja”.
Idealizm Realnos$¢ istnienia Realnos$¢ istnienia
cztowieka sprowadza do | cztowieka sprowadza do
rzeczywistosci rzeczywistosci
wewnetrznej zewnetrznej (obiektywny
(subiektywny umyst). umyst).
Antropologia Nature i istote wtasnego Nature i istote wtasnego
filozoficzna »ja’, nalezy poznaCiznig |,ja”, nalezy odrzucic, na

sie pogodzi¢ w imie jej
powotania i

drodze
samozaprzeczenia w celu

przeznaczenia. WYyZSzego poznania poza
podmiotowego.

Stosunek do Socjalizacja. Indywidualizm.

jednostki

i spoteczenstwa

Sensualizm Sensualizm jest jedynym | Sensualizm jest zastong
Zzrodlem poznania Swiata | na drodze do
zewnetrznego. prawdziwego poznania

Swiata.

Woluntaryzm Podstawa natury Podstawa natury
cztowieka jest cztowieka jest
irracjonalna wola, dlatego | irracjonalna wola,
nie nalezy sie wiele dlatego powinnismy ja
dobrego po nim opanowac poprzez
spodziewac. Realizacja intelekt i
bytu polega na samozaprzeczenie.
zaspakajaniu woli. Postawa typu byc.
Postawa typu miec.

Irracjonalizm Swiat jest Swiat jest
niewyttumaczalny, niewyttumaczalny,

dlatego wszelkie starania
cztowieka nie majg
wiekszego znaczenia

dlatego warto nabrac¢
dystansu do niego,
cierpienie i zlo tego
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cywilizacyjnego - Smier¢ | Swiata manifestujg nam,
cztowieka, choroby, iz nie jest to pozadany
staro$c¢. Nalezy sie cieszy¢ | stan bytu. Stad Smier¢
chwilg obecng, wolng od | cztowieka jest

cierpien i zta. wybawieniem.
(recentywizm) (kontemplacja, nirwana)
Natywizm Determinizm Autokreacja osoby,

osobowosciowy, niewiele | jesteSmy w stanie sie
jesteSmy w stanie zmieni¢ | zmieni¢ za pomoca
w zakresie swojego ,ja”. refleksji i poznania.

Zto i cierpienie Nalezy unikac zta i Zto i cierpienie ma
cierpienia, stanowig one u | szlachetny wymiar,
stabej jednostki podstawe | sprowadzajg nas do

do formutowania mysli refleksji nad Sswiatem
samobdjczych. (zto) i nad samym sobg
(cierpienie).

Co jest charakterystyczne dla tych dychotomicznych zatozen
odnos$nie obrazu rozwoju cztowieka? Wielka elastycznos¢ proponowanych
rozwigzan odnosnie rozwoju cztowieka. Wytania sie z nich idea pedagogiki
zorientowanej przede wszystkim na cztowieka i na tzw. wartosci
uniwersalne, tworzy sie obraz pedagogiki otwartej. Wspdélnym ich
zatozeniem jest wolnosciowa Kkoncepcja cztowieka (woluntaryzm
antropologiczny) oraz liberalizm kulturowy, taka pedagogika jest neutralna
Swiatopogladowo, poniewaz kazdy tworzy swoj odrebny model, a wiec
pedagog formuje wychowanka poprzez ukazywanie réznych wartosci,
réznych modelow cztowieka, nie narzucajac mu przy tym okreslonej wizji
Swiata. Schopenhauerowi réwniez zalezy na tym by to tworzenie,
zmienianie wlasnego ja byto Swiadome, bo co jest przykre dla niego to, to ze
wiekszo$¢ ludzi przypomina nakrecone zegarki, ktore chodza, ale nie
wiedzg dlaczego. Czyli zndw powracamy do refleksji nad wtasnym ,ja”

poprzez delfickie gnothi seauton.
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Katarzyna Wrorniska
Uniwersytet Jagiellonski

Johna Locke’a koncepcja wychowania- zapowiedz

Oswieceniowych przemian w mysli pedagogicznej

Wprowadzenie

John Locke to filozof i pedagog XVII-wiecznej Anglii, piszacy i
oddziatujagcy @ w  konkretnym  historycznym  kontek$cie, czego
odzwierciedleniem byly tematy podejmowane w jego glownych tekstach,
niejako w odpowiedzi na problemy nurtujace spoteczenstwo tamtej epoki;
jednoczeSnie ich sposdb ujecia S$wiadczyt o wykraczaniu poza
instrumentarium charakteryzujace jego wspotczesnos¢, zapowiadat uzycie

nowych srodkéw i metod opisu rzeczywistosci, zapowiadal Oswiecenie.

W opinii rodzimych, a wiec brytyjskich historykéw i teoretykow
wychowania John Locke zajmuje miejsce niekwestionowanego lidera,
znawcy tematyki i promotora postepu. Robert Rusk wigcza go w poczet
wielkich wychowawcéw (Great Educators), obok Platona, Kwintyliana,
Loyoli, Comeniusa, Rousseau, Pestalozziego, Herbarta, Froebla, Montessori i
Deweya; przywotujac zarazem znane stowa Whiteheada o niemoznosci
powrotu wychowania do stanu wyjSciowego after the shock of a great
philosopher!. Dla wielu taka role spehnit tez Locke; byto to jednak mozliwe
za sprawg rozgtosu i podjetej w Slad za nim pogtebionej recepcji i analizie
dorobku tego mysliciela, co stato sie na pewno w przypadku Francji,

Niemiec, Holandii czy Stanow Zjednoczonych. Watpliwe czy dokonato sie to

1 Zob. R.R. Rusk and ]. Scotland, Doctrines of the Great Educators, The MacMillan Press
1979, s. 1.
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na taka skale w Polsce?. Tym, co wyréznia wielkich myslicieli w historii
wychowania jest tez zarazem to, ze cho¢ tworzyli w konkretnym miejscu
odpowiadajgac na wyzwania swoich czasow, ich wskazania wydajg sie
wykraczac poza swoisty dla nich kontekst historyczny uniwersalizujac sie,
tak iz wcigz siegamy do ich dziet szukajac wskazowek czy pomystow na
dzisiejszy uzytek. Wyrézniona przez Ruska grupa wielkich wychowawcéw,
choc¢ tak zr6znicowana, daje sie - jego zdaniem - potaczy¢ za sprawg pieciu
cech, ktore sg im wspdlne. Po pierwsze, kazdy z nich wpisat swoja teorie
badz jag uwydatnit w opisie procesu wychowania, po drugie, wszyscy byli
oni w wiekszym badZ mniejszym sensie filozofami, po trzecie, byli
nowatorami, a wiec ich idee nie wspotbrzmialy harmonijnie z wtasng
epoka, a raczej dzwieczaly krytycznie badZ nawet rewolucyjnie, po czwarte,
miaty sie objawic¢ i to skutecznie w praktyce wychowawczo-o$Swiatowej, i
po piate, ten przejaw miat by¢ w miare trwaty a nie efemeryczny3. Pod tym
katem mozna rozpatrywa¢ wielko$¢ wktadu wniesionego do teorii i
praktyki pedagogicznej przez Locke’a, jednocze$nie nie zapominajac o
pierwszoplanowym zadaniu stawianym w ponizszym opracowaniu, ktérym
jest nazwanie tych cech, ktéore wskazywatyby na zapowiedz

Oswieceniowych przemian w dziedzinie wychowania.
Kontekst historyczno-kulturowy pisarstwa Locke’a

Omawiajgc 6w wkiad Locke’a w przemiany cywilizacyjne tak swojego
kraju jak i Europy, akcentujac zwtaszcza jego wymiar edukacyjny, nie

mozna sobie pozwoli¢ na zgubienie kontekstu, w ktérym jego teoretyczna

2 7 punktu widzenia rozwoju polskiej mysli pedagogicznej, recepcja filozofii Locke’a w
naszym kraju to temat zastugujacy na odrebng uwage; niniejsze opracowanie
uwzglednia gtéwnie oddZwiek i ocene koncepcji pedagogicznej Locke’a w obszarze
kultury i jezyka angielskiego.
3 Zob. tamze, s. 2-5.
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refleksja byta osadzona. W ujeciu S.J. Curtisa* Locke zapisat sie jako jeden z
trzech  krytykow, obok Francisa Bacona i Johna Miltona,
siedemnastowiecznego ksztattu szkolnej i uniwersyteckiej edukacji w
Anglii. Wszyscy oni podkreslali jej zapatrzenie w kulture antyku,
werbalizm, skostniato$¢ i archaiczno$¢ metod nauczania, bazujacych
gtdbwnie na mnemotechnice, wychowanie ograniczone do dyscypliny
wymuszanej rozga. Nowoczesna, w Kkategoriach XX-wieku, definicja
wychowania proponowana przez Miltona, stawiajgca za cel wyksztatcenie
cztowieka przygotowanego do sprawiedliwego, kompetentnego i
wielkodusznego dziatania na niwie zycia czy to prywatnego, czy
publicznego, czasu wojny i pokoju®, ani postulaty Bacona, by system
edukacji nie zamykat sie w kregu scholastycznej szkoly mys$lenia wokot
stbw, ale otwierat na wiedze o rzeczach dostarczang nowymi
doswiadczalnymi i eksperymentalnymi drogami poznania, nie znajdowaty
zadnego odbicia w obrebie istniejgcego modelu szkolnictwa. Podobnie bez
echa pozostawaly kasliwe uwagi Locke’a pod adresem grammar-schools
(znanych tez jako public schools) i $redniowiecznych uniwersytetow w
Oxford i Cambridge. Cala tréjka uczonych, gruntownie wyedukowana w
oparciu o panujacy model edukacji®, do pewnego stopnia legitymujgca 6w
system przez fakt przynaleznosci i reprezentowania korporacji uczonych

wzgl. nauczajacych, jednocze$nie byta tegoz Srodowiska goragcym

4 Zob. S.]. Curtis, History of Education In Great Britain, University Tutorial Press, London
1967,s.113-115.
5 Zob. Milton on Education. The Tractate of Education with Supplementary Extracts from

other Writings of Milton, ed. by Oliver Morely Ainsworth, Cornell Studies in English, New
Haven, s. 55, zob. tez R.H. Quick, Essays on Educational Reformers, London 1890, s. 214

6 F. Bacon - absolwent Trinity College w Cambridge, J. Milton - absolwent St. Paul’s
School w Londynie i Christ’s College w Cambridge, za$ ]. Locke - absolwent Westminster
School w Londynie oraz Christ Church College w Oxford.
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krytykiem. To ttumaczy jednak zarazem, dlaczego ich dystansowanie sie
wobec panujacego modelu ksztatcenia i wychowania mogto przyjac ksztatt
pisarskiej krytyki ale juz nie otwartego zaangazowania w zmiane catosci
systemu, ksztatt postulowanej reformy edukacji w odniesieniu do
reprezentowanych przez siebie grup spotecznych, ale juz nie w znaczeniu
powszechnej reformy, ktora objetaby, niekoniecznie taka samg ale jakas
forma ksztatcenia wszystkie dzieci w okreSlonym wieku bez wzgledu na
pochodzenie spoteczne’. Jak ocenia Robert H. Quick, w przypadku Miltona
za zapowiedziami reform nawet pod katem tresci nauczania nie szto zbyt
wiele, bowiem autor wpatrzony w Kksiegi antyczne i wcigz na tekstach
lacinskich opierajacy edukacje, nie zdotat sam wyzwoli¢ sie spod wplywu
werbalizmu, pozostajgc bez wystarczajacego zrozumienia i wczucia sie w
stan umystu mtodych adeptow wiedzy, by zaproponowac jakie$ konkretne
przyktady ulepszen procesu nauczania®. Curtis w podobnym tonie wypowie
sie o Locke’u, piszac, iz ten, przechodzac z poziomu krytyki do konkretnych
propozycji pozostaje réwnie niepraktyczny jak Milton, nie potrafigc
zrezygnowaC z postawy encyklopedyzmu®. Z drugiej strony, piszac o
potrzebie uwzgledniania w edukacji mtodzienca szerokiej palety
przedmiotow (od matematyki, geografii, przez fizyke, astronomie, do
historii i wiedzy z zakresu prawa i moralnosci) dostarczajacych podstaw
wiedzy ogdlnej, Locke broni sie w miare skutecznie przed sprowadzaniem

jego koncepcji do waskich ram utylitaryzmul®. Dla autora Mysli o

7 Pod tym wzgledem $mielsze projekty wyszty z rak innych pisarzy tamtego czasu, np.

szkockiego purytanina Johna Dury oraz uczonego Sir Williama Petty, nie wspominajac

o pogladach i dziataniach Samuela Hartliba, bliskiego przyjaciela Comeniusa i

propagatora jego mysli w Anglii.

8 Zob. R.H. Quick, dz. cyt., s. 215-218.

9Zob. S.J. Curtis, dz. cyt., s. 114-115.

10 Cho¢ i tak spotka go ostra krytyka np. ze strony J.H. Newmana za postugiwanie sie

kryterium uzyteczno$ci w odniesieniu do ksztatcenia, zob. jego The Idea of a University,
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wychowaniu rozwigzaniem problemu przestarzatej formuty publicznego
szkolnictwa byto przekonywanie do domowej edukacji prowadzonej pod
kierunkiem prywatnego tutora. Taki poglad wsrod arystokracji angielskiej
byt w praktyce (inaczej niz na kontynencie) mocno rozpowszechniony, jesli
wiec dodatkowo otrzymywal potwierdzenie i wzmocnienie w postaci
autorytatywnej opinii uczonego, oznaczat dalsza konserwacje przyjetych
wzorcOw wychowania, oddalajagc w czasie potrzebng restrukturyzacje i
reforme szkét. To w kregu sSrodowiska domowego miat sie dokonywac 6w
cato$ciowy proces rozwoju, dojrzewania i przygotowywania dziecka do
wejscia w doroste odpowiedzialne zycie, pod czujnym okiem rodzicow i
ewentualnie opiekuna. Locke, pionier liberalizmu, daleki byt od sktadania w
rece panstwa i rzadu tego zadania. Wtasciwe wychowanie byto, wedtug
niego, pierwszorzedng troska i obowigzkiem rodziny, ale zarazem nabierato

wymiaru dziatania na chlube narodu i panstwa.

Pomimo gloszenia tak, wydawatoby sie, zachowawczego czy
konserwatywnego pogladu na temat miejsca edukacji dziecil!, przyjmuje sie
dos¢ powszechnie, zwtaszcza w kregu anglosaskim, ze mysl Locke’a brana
w catosci torowata droge i zapowiadata nowy prad ideowy, tj. OSwiecenie
ze wszystkimi swoimi przejawami i przemianami, jakie ze sobg niosto w

XVIII wieku w kulturze umystowej, obyczajowej, politycznej i edukacyjnej, a

ed. by Frank M. Turner, Yale University Press, New Haven & London 1996, zwt.
Discourse VII: Knowledge Viewed In Relation to Professional Skill, s. 108-126.
11 Dyskusje z pogladem Locke’a podjat na gruncie szkockiej filozofii wychowania
G. Turnbull, w wielu kwestiach podazajacym za wskazaniami zawartymi w MysSlach
o wychowaniu, jednak w tej materii opowiadajac sie za stanem posrednim (“the right
way lay in the middle between private and public education”, s. 33), majac na mysli
mate 7-8 osobowe grupy uczacych sie pod opieka nauczyciela, w ktérych mozna
odwota¢ sie do zdrowego motywujacego do nauki impulsu rywalizacji, zob. tenze
Observation upon Liberal Education, In All Its Branches, ed. by T.0. Moore, Liberty Fund,
Indianapolis 2003, s. 32-40.
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w dalszej kolejnosci rowniez w praktyce zycia Anglii, pOZniejszego
Krélestwa Wielkiej Brytanii i szerzej Europy a takze Stanéw
Zjednoczonych'2. Chcac uchwyci¢ wyréozniki tej mysli, nie sposéb patrzec na
filozofie Locke’a wybiorczo, szukajac ich w jakich§ wybranych,
uprzywilejowanych rewirach. Mys$l pedagogiczna zdaje sie by¢ jej waznym
elementem, cho¢ do niedawna czesto jeszcze pomijanym w refleksji
filozoficznej.13 W ujeciu P. Schoulsa Mysli o wychowaniu 1acznie z O
wtasciwym uzywaniu rozumu'* to para komplementarnych tekstow
poswieconych wychowaniu dziecka i samowychowaniu cztowieka
dorostego w jego catozyciowym procesie dojrzewania i wyboru drogi
rozumnej wolnosci, ktére to zagadnienie stanowi wazng cze$c filozofii
Locke’a, obok takich jej dziatéw, jak epistemologia i filozofia polityczna,
najsilniej eksplorowanych, dla ktérych reprezentatywnymi dzietami byty z
kolei Rozwazania dotyczqce rozumu ludzkiego i Dwa traktaty o rzqgdzie.
Zastugi Locke’a dla pedagogiki, jak sie podkres$la, wynikajg gtéwnie z faktu,
ze autor omowit zagadnienie wychowania i w cato$ci opart go na swoim
nowoczesnym rozumieniu filozofii, tym samym czynigc z tematu przedmiot
rozwaznej i poglebionej analizy, pretendujacej do bycia refleksja
uogolniajaca, uniwersalng, pisang wszak przez filozofa i to tej klasy. Nie

umniejsza tej randze fakt, iz gtbwna praca dedykowana byta przyjacielowi

12 Zob. np. G. Himmelfarb, The Roads to Modernity. The British, French, and American
Enlightenments, Vintage Books, NY 2005, s. 3-22, ktéra argumentuje za szczeg6lnym
wptywem i przenikaniem OSwiecenia Brytyjskiego (opisywanego w Kkategoriach
socjologii cnoty) do kultury amerykanskiej i jej ksztattu OSwiecenia, okreslanego przez
nig mianem polityki wolnoSci.
13 0 zmianie nastawienia $wiadczga prace np. P. Gaya, J. i J. Yolton, N. Tarcova,
W.M. Spellmana, P. Schoulsa czy ostatnio L. Warda.
14 Na catos¢ mysli Locke’a w odniesieniu do wychowania sktadajg sie jeszcze inne prace:
Some Thoughts concerning Reading and Study for a Gentleman z 1703, Of Study z 1677,
a takze listy z pedagogicznymi poradami pisane do wielu os6b (w tym np. do Ksieznej
Peterborough czy Lady Masham).
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E. Clarke’'owi, a porady w niej zawarte miaty stuzy¢ wychowaniu
konkretnego dziecka. Wrecz przeciwnie, to okazato sie jej walorem, bowiem
napisana jezykiem nie abstrakcyjnie brzmigcego traktatu ale w tonie
poradnika oddawata sedno nastawienia, ktore promowata. Mianowicie, w
miejsce kolejnego bezosobowego podrecznika formutujacego zestaw regut
obowigzujacych w procesie kierowania i dyscyplinowania dzieci oraz ich
trenowania podczas nauki, wprowadzata nowe, indywidualizujace
podejscie do dziecka, jego rozwoju i wychowania. To nie dziecko miato sie
dostosowywa¢ do programu ale program do dzieckal. Z drugiej strony,
mozna przyjac, ze praca poSwiecona wychowaniu nic nie stracitaby a raczej
jeszcze zyskalaby, gdyby Locke zechciat z wiekszym zaangazowaniem
przesledzic¢ literature pedagogiczng swojego czasu, na co zwraca uwage np.
R.S. Quick w krytycznym wprowadzeniu do Some Thoughts Concerning
Education (1880). Wtedy wiele ze spraw poruszanych przez pedagogéw mu
wspotczesnych mogloby stac sie czeScig takze jego przemyslenle. W jego
obronie staje za$ ].W. Yolton, piszac, ze o wyjatkowos$ci ujecia spraw
wychowania przez Locke’a decyduje wiasnie owa z pierwszej reki a wiec
bezposrednia (a nie posrednia - z traktatow) wiedza o dzieciach, zgtebienie

rozumienia ich Swiata, ktére posiadt dzieki wiasnemu doswiadczeniu

15 Por. The Educational Writings of John Locke. A Critical Edition with Introduction and
Notes by James Axtell, Cambridge University Press, Cambridge 1968, s. 52.
16 Zob. R.S. Quick, Introduction (Critical) to Some Thoughts concerning Education by
John Locke, Cambridge University Press, 1880, pp. xlviii-xlix. Jest faktem, ze w bibliotece
Locke’a brakowato znaczacych dla mysli pedagogicznej XVI-XVII wieku dziet takich
rodzimych pisarzy jak Roger Ascham, Sir Tomas Elyot, Henry Peacham, Richard
Mulcaster, John Brinsley czy Charles Hoole; przyjmuje sie, Ze Locke nie znat tez ,Of
Education” Johna Miltona ani wielu dziet pedagogicznych Comeniusa, posiadat jednak
troche francuskojezycznych tekstéw z tej tematyki, w tym M. Montaigne’a i P. Nicole’a,
a z wtoskojezycznych: B. Castiglione, Il libro del Cortegiano, zob. szerzej, ]. Axtell, The
‘Education’ In Context, w: Educational Writings, dz. cyt., s. 62-65 oraz J. Harrison and
P. Laslett, The Library of John Locke, Oxford at the Clarendon Press, 1971.
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pedagogicznemu, czyli wnikliwej obserwacji i pracy z wychowankami oraz
studentami w ciggu swojego zycia. To powoduje, ze lektura Mysli o
wychowaniu wyzwala w czytelniku przekonanie o powadze, z jaka
podejmowany jest przez autora przedmiot rozwazan, za ktérg stoi
zaangazowanie i znawstwo w prezentowaniu konkretnych rozwigzan
praktycznych, instrukcji, cho¢by na temat sposobu rozwiniecia w dziecku
generalnego zainteresowania uczeniem sie czy wyksztatcenia konkretnego

nawyku badz oduczenia dostrzezonej ztej sktonnosci.l”

Podsumowujac sprawe kontekstu historyczno-kulturowego, w
ktorym powstawaty gtéwne dzieta Locke’a, uznaje sie, ze w odniesieniu do
tworczosci pedagogicznej uobecniajg sie w niej gtdwnie wptywy tradyc;ji
chrzesScijanstwa, humanizmu, kultury dworskiej oraz racjonalizmu!8, co
daje sie udokumentowac obecnoscig, rzadko jawnych czesSciej domys$inych
u Locke’a, odniesien do takich autordéw, jak Pierre Nicole, Frangois Fénelon,
Claude Fleury, Michel Montaigne, Baldassare Castiglione i René Descartes.
Trudno bytoby tez poming¢ oczywisty, wynikajagcy z wyksztatcenia
ogblnego, wptyw Kklasycznych filozof6w poczynajac od Arystotelesa,
Kwintyliana, Juvenalisa czy Erazma z Rotterdamu. Zarazem wyrastanie
poza ten kontekst, o czym szerzej ponizej, pozwala nazwac tego filozofa i
pedagoga, jak czyni to np. Peter Gay, ojcem OSwiecenia w mysli
pedagogicznej i poza nig. Wedtug niego, Rozwazania dotyczgce rozumu
ludzkiego to tekst, ktéry dat psychologiczne podstawy pod nowoczesng

teorie wychowawcza, a w potaczeniu z Myslami o wychowaniu, jako

17 Zob. J.W. Yolton and ]. Yolton, Introduction to Some Thoughts Concerning Education
by John Locke, Clarendon Press, Oxford 2003, s. 12-14.
18 Zob. M.G. Mason, “The Literary Sources of John Locke’s Educational Thoughts”,
“Paedagogica Historica”, T.5, nr 1, 1965, s. 70-71.
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aplikacja jego filozofii, tworzacymi z pierwszym dzielem spojng catos¢, staty

sie szybko i pozostaty na pozycji klasyki filozofii. 1°
Locke zapowiadajacy OSwiecenie

Oswiecenie daje sie opisywac jako zintegrowany ruch idei, tworzacy
w miare jednorodny nurt wyréozniajacy sie konkretnym zestawem nowych
w stosunku do poprzedniej epoki tresci. Jednak réwnoczeSnie mozna go
traktowac w kategoriach konkretnego tj. pokrywajacego sie z XVIII wiekiem
usytuowanego w roznych miejscach Europy wyodrebnionego czasu
nazywanego wiekiem OSwiecenia. Ten drugi sposob interpretacji otwiera
na pojemniejsze i bardziej zréznicowane rozumienie tej epoki, ze wzgledu
na rozne koncepcje filozoficzne, czasem trudne do pogodzenia ale jednak
ostatecznie sie dopetniajgce.?? Dla Petera Gaya, ktory poswiecit OSwieceniu
co najmniej trzy wazne prace, jest to epoka dajaca sie opisa¢ przez pryzmat
czterech krytycznych punktow, co oznacza, ze oczekuje sie obecnosSci w niej
pewnych cech, z jakichs$ racji do niej przypisanych, z drugiej strony réwnie
wyraznie mozna napotka¢ w niej rozne przejawy dyskusji z dominujagcym
rytem, 1gcznie z jego negacja. Po pierwsze, opisuje sie philosophes?!, jako

»,wyznawcOw nieskonczonej wiary w Scisty i mierzalny (rigid mechanical)

19 Zob. P. Gay (ed.), John Locke on Education, Teachers College Columbia University, New
York 1964, s. 1.
20 Idac za P. Gayem wymienmy szes$ciu filozoféw, wtaczanych do O$swiecenia, tworzacych
jego “family”, a jakze od siebie réznych: Samuel Johnson i Voltaire, Charles Wesley
i Gotthold Ephraim Lessing czy Alexander Pope i David Hume, The Enlightenment: An
Interpretation, 2: The Science of Freedom, London 1977, s. X.
21 From Scotland do Naples an impressive clan of radical intellectuals had become
passionate and outspoken partisans of the New philosophy of John Locke and the New
science of Isaac Newton”, P. Gay, Age of Enlightenment, Time-Life International 1966,
s. 11.
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rozum”?2, a blizszym prawdy jest poglad, ze byli oni krytykami racjonalizmu
i na nim opartej metafizyce (vide Descartes) sam za$ rozum uznawali za
wazng ale ograniczong wiadze w rekach czltowieka (Diderot, Hume, Kant).
Po drugie, charakteryzuje sie ich jako glosicieli idei postepu, jednak
zarazem przypisywany im optymizm trzeba umiec¢ zderzy¢ z obecng w nich
postawa krytycyzmu (Diderot), sceptycyzmu (Hume) czy cynizmu (Gibbon)
a nawet pesymizmu (Holbach). Z druga cecha wigze sie trzecia, a
mianowicie, brak zmystu historii (no sense of history), w znaczeniu
zrozumienia dla przesziosci i tradycji. Dowodem na przekraczanie tego
wyznacznika epoki jest dokonanie w postaci znamienitych tekstow
historycznych, ktorych autorami byli philosophes (Voltaire, Gibbon i Hume).
Cho¢ wiek OSwiecenia bezsprzecznie zrywat z bezkrytycznym stosunkiem
do przesztosci, bo umozliwiajagcym przetrwanie przesadow, stereotypow i
zabobonow, to jednak, jak podkresla Gay, jego tworcy byli tez ,przekonani,
ze jedyna droga ucieczki od przesztosci jest wiedza o niej”23. Po czwarte, z
Oswieceniem kojarzy sie tez przywigzanie do idei oSwieconego wtadcy,
ktory u boku philosophes bedzie w stanie petni¢ misje urzeczywistniania
projektu doskonatego spoteczenstwa. Ten poglad, wigzany gtéwnie z
Voltaire’'m, Diderotem i d’Alembertem, czynigcym uktony w strone czy to
carycy Katarzyny Wielkiej czy cesarza Fryderyka Wielkiego, mozna
rownowazy¢ coraz czestsza w Os$Swieceniu dyskusja na temat szans
upowszechniania idei obywatelstwa i sposobéw cywilizowania w duzej
mierze niepiSmiennych mas spotecznych?*. Jesli do tej charakterystyki

dodamy tréjpodzial G. Himmelfarb?>, z jej rozrdznieniem na socjologie

22 P, Gay, The Party of Humanity. Essays in the French Enlightenment, Alfred A. Knopf,
New York 1964, s. 269.
23 Tamze, s. 274.
24 Tamze, s. 274-277.
25 Zob. G. Himmelfarb, dz. cyt., por. przypis 12.
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cnoty, ideologie rozumu oraz polityke wolnosci, bedacych nazwami trzech
wyréznianych przez nig postaci OSwiecenia: angielskiego, francuskiego i
amerykanskiego to mozna probowa¢ wysuwa¢ wniosek o duzym
zroznicowaniu ideowym mieszczacym sie w obrebie namystu nad
ksztattem XVIII wieku, i wilacza¢ don takie wartosci, jak: rozum, postep,
wolnos$¢, prawa, natura, prawda, moralnos¢, doskonalenie, edukacja. Cho¢ o
ile przyjmiemy, ze OSwiecenie bylo w wiekszym stopniu ruchem idei niz
zmiang spoteczng?®, a najsilniej rzuca sie to w oczy wtasnie w dziedzinie
edukacji, to najlepiej owe wartosci rozpatrywa¢ w konkretnym wzajemnym
powigzaniu i proporcjach, wyznaczonych propozycja danego mysliciela. W
takim razie w jakim zestawieniu wystepujg one w filozofii Locke’a? Patrzac
na nig gtownie przez pryzmat jego koncepcji wychowania, na ile pasuje on

do roli prekursora badz ojca Oswiecenia?
Locke miedzy rewolucyjnoscig a konserwatyzmem pogladéow

Dobrym wprowadzeniem w filozofie wychowania formutowang przez
Locke’a wydaja sie by¢ znow stowa Gaya, tym razem z jego pracy John Locke
on Education. Jego interpretacja biegnie w tym kierunku, by widzie¢ w
Locke’u zarazem konserwatywnego jak i rewolucyjnego mysSliciela, bo

»,rownoczesnie przekazujacego i przeksztatcajacego tradycyjne idee”?’.

26 Przy takim podejs$ciu nie dziwi konstatacja Gaya w pracy The Party of Humanity w
koncéwce jego rozwazan o O$wieceniu jako catosci, na ktérg sktadajg sie tak
paradoksalnie brzmigce jakos$ci, jak: arystokratyczny liberalizm, epikurejski stoicyzm,
namietny racjonalizm i tragiczny humanizm, s. 288-290.
27 P. Gay (ed.), John Locke on Education, dz. cyt., s. 1. W podobnym tonie wypowiadaja
sie tez R. Grant i N. Tarcov, edytorzy tomu: John Locke, Some Thoughts Concerning
Education and Of the Conduct of the Understanding, 1996, s. VII, piszac we
Wprowadzeniu o Lockowskiej doktrynie politycznej wywiedzionej z takich zasad, jak:
naturalna réwno$¢, prawa jednostek, wtadza oparta na umowie spotecznej, prawo do
obywatelskiego oporu wobec niesprawiedliwos$ci po stronie rzadzacych, rozdziat
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0 rewolucyjnosci jego pogladow Swiadczy, po pierwsze, stawianie na
rozum jako niezawodnego przewodnika w procesie poznania, w ustalaniu
prawidet mys$lenia i dziatania, jako przyrodzong wtadze, ktéra wywyzsza
cztowieka ponad inne istoty, o ile tylko zechce jej uzywac (a nie znajdowac
sie we wtadaniu namietnos$ci badz nizszych zmystowych pobudek), jako
kamien probierczy, umozliwiajagcy odroznianie pozoréow (w tym
obiegowych sadow, zabobonéw, przesadow i stereotypéw) od prawdy.
Konserwatyzm z kolei wigzatby sie z ogdélnym nastawieniem
antysystemowym, wskazujacym na niemoznos¢ zgtebienia catosci wiedzy o
naturze wszechswiata, konstatujagcym rozmiar ludzkiej niewiedzy, a takze
stabosci ludzkiej natury, przy jednoczesnym uznawaniu prawdy za cel

poznania i rozumowania, dla niej samej?8.

Drugim watkiem $wiadczacym kolejny raz zaré6wno o rewolucyjnosci
jak i konserwatyzmie mysli Locke’a jest gloszenie pogladu o wolnosSci
kazdej istoty ludzkiej jako bytu niepodlegajgcego wtadzy zadnego innego
cztowieka oraz o rownosci wszystkich wobec prawa. Jest to jednak racja
ugruntowana nie czyja$ arbitralng wolg ale mocg stanowionego przez Boga
prawa natury. To prawo zas$ okresla i ramy, i kierunek dla ludzkiej wolnosci.

Nie chodzi wiec o prawo do dowolnosci ale o0 wolnos¢ zgodng z nakazami

panstwa i koSciota, rzady prawa, jako o racjach, ktére we wspoétczesnej debacie
politycznej Ameryki bywa, Ze staja sie witasnoscia zaréwno liberalizmu, jak i
konserwatyzmu.
28 Na to ztozenie rozumu i prawdy wyrézniajace aksjologie Locke’a zwraca uwage Quick
w Essays on Educational Reformers, dz. cyt., s. 220 wzmacniajgc 6w sad odwotaniem do
wypowiedzi Lady Masham w liscie do Leclerc’a, nazywajacej swojego przyjaciela: stuga
prawdy zawsze podazajacym za glosem rozumu. (“He was always, In the greatest and In
the smallest affairs of human life, as well as In speculative opinions, disposed to follow
reason, whosoever it were that suggested it; he being ever a faithful servant, I had
almost said a slave of truth; never abandoning her for anything else, and following her
for her own sake purely”).
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rozumu, te za$ jasno okreslajg zar6wno swobody jak i obowigzki wobec

siebie i innych.?°

Kolejna rewolucyjna propozycja to zerwanie z Kkartezjanskim
zatozeniem o obecnos$ci w nas idei wrodzonych i bronienie tezy empiryzmu
genetycznego, iz umyst ludzki to na poczatku niezapisana karta (tabula
rasa), ktora stopniowo zapisywana jest dzieki nabywanemu doswiadczeniu
i na nim opartej refleksji. Jesli tak, to konserwatyzm jego mysli bedzie sie z
kolei wyrazat w konstatacjach co do faktycznego usytuowania spoteczno-
kulturowego ludzi, ktére w punkcie startu jakze odmienng droge zycia
kresli ludziom pochodzacym z réznych grup i warstw spotecznych, nie
przekreslajac jednak mozliwosci awansu spotecznego. Locke daleki jest od
usprawiedliwiania ludzkiej biedy i nieszczes¢ faktem spotecznej
nierownosci; w jego tekstach nie znajda wsparcia gtosiciele teorii konfliktu

klasowego; ostatecznie, ,szczesliwosc¢ lub niedola cztowieka, jak napisze w

29 Dobrze to oddaja nastepujace cytaty z tekstow Locke’a: ,Gdzie nie ma prawa, nie ma
wolnosci” (Dwa traktaty o rzadzie (2 § 57), ,gdybySmy wolnos$ci nie mieli, rozum na nic
by sie nie przydal; bez rozumu za$ wolno$¢ (gdyby byta mozliwa) nie miataby
znaczenia” (Rozwazania dotyczace rozumu ludzkiego, II, 21 § 67), ,rodzimy sie wiec o
tyle wolni, o ile bedziemy rozumni” (Dwa traktaty o rzadzie, 2 § 61), ,jesli wytamanie sie
spod kierownictwa rozumu i brak wszelkich hamulcéw opartych na namysle i sagdzeniu
miatoby by¢ wolnoscig, to wariaci i glupcy byliby jedynymi wolnymi ludZmi”
(Rozwazania..., II, 21§ 50). ,By¢ wolnym to znaczy dysponowac i swobodnie, zgodnie z
wlasnym sumieniem, kierowa¢ wtasng osobg, dzialaniem, majatkiem, catag swoja
wlasnoscig z przyzwoleniem prawa, ktéremu sie podlega, nie by¢ wiec poddanym
niczyjej arbitralnej woli, ale kierowac¢ sie bez przeszkdéd wiasng wolg” (Dwa traktaty o
rzadzie, 2 § 57), ,kazdy powinien postepowac¢ z innymi tak, jakby chcial, Zeby z nim
postepowano” (Rozwazania..., ,3§ 4). Na obecnos¢ watku prawa natury w mysli Locke’a,
jako pioniera liberalizmu, zwraca uwage John Dunn w pracy pt. Western political theory
in the face of the future, Cambridge 2008, s. 38-43, podkre$lajac jego wage dla
legitymizacji ustroju liberalnej demokracji, obawiajac sie jednak o kondycje i spoiwo
takiego panstwa po odrzuceniu odwotania do Boskiego porzadku i pozostania tylko na
poziomie jednostkowego aksjomatu samorealizacji, z jego mozliwg tendencja do

egoistycznego redukcjonizmu.
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Myslach o wychowaniu, jest po wiekszej czeSci jego wtasnym dzietem” (§ 1).
Wiecej w tych stowach optymizmu pedagogicznego?®® niz metafizycznego
pesymizmu: w zyciu liczy¢ sie ma hart ducha, pracowito$¢ i wysitek
wtozony w pokonywanie barier i przeszkdd zyciowych potgczone z

zyczliwos$cig i pomocg innych.3!

Czwartym rewolucyjnym sktadnikiem mysli Locke’a jest zerwanie z
doktryng grzechu pierworodnego3?; cho¢ od razu trzeba zaznaczyc
obecno$¢ w niej watku konserwatywnego negujacego rOwnie wyraznie
dobro¢ ludzkiej natury (byloby to sprzeczne z teza o tabula rasa); taki
wniosek wydobyt on na mocy obserwacji dzieci, u ktorych dostrzegt, i to
przejawiajaca sie juz od najwczes$niejszych lat, sktonno$¢ do dominacji i
checi postawienia na swoim a takze ogo6lng stabo$¢ rozumu czyli zaleznos¢
od uczu¢ i namietnosci a takze sktonnos¢ do folgowania zmystowym
przyjemnosSciom, od ktorych to stabosci trudno sie nam ludziom uwolni¢ do

konca zycia. Srodkiem zaradczym na 6w stan rzeczy jest wyposazanie dzieci

30 Sktaniajg do takiego wniosku nastepujace stowa Locke’a: ,of all the Men we meet with,
nine Parts of Ten are what they are, Good Or Evil, useful Or not, by their Education”
Correspondence, 2:626, cyt. za: P. Schouls, Reasoned Freedom. John Locke and
Enlightenment, Cornell University Press, Ithaca and London 1992, s. 185, zob. tez P. Gay,
The Enlightenment, dz. cyt., s. 512.
31 Pod wptywem filozofii spotecznej Locke’a pozostawat Benjamin Franklin, najbardziej
charakterystyczny glosiciel moralnoéci mieszczanskiej i idei self-made mana. Ow watek
podkresla szczeg6lnie P. Schouls, nie znajdujac u Locke’a podstaw, by méc ttumaczy¢ sie
za swojg sytuacje w kategoriach bycia produktem takiego a nie innego Srodowiska,
wrecz przeciwnie, nie ma takiej sytuacji, ktéra zwalniataby cztowieka z brania za siebie
odpowiedzialnosci, bo Zadne warunki nie znosza obowigzku pracy nad sobg, John Locke
and Enlightenment, s. 185-187.
32 Wtasnie w tym punkcie, bardziej niZ w odrzuceniu idei wrodzonych, P. Gay widzi
wyjatkowos¢ stanowiska Locke’a, ktore dato asumpt do wzmocnienia wiary w site
wychowania, ktérej w takim stopniu nie mogli mie¢ nawet najbardziej optymistycznie
nastawieni chrze$cijanie, uznajacy, w nastepstwie grzechu pierworodnego, potrzebe
taski Bozej, The Enlightenment: An Interpretation, 2: The Science of Freedom, dz. cyt.,
s.511.
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w dobre nawyki a wiec ksztatcenie charakteru (tj. cnét). Wiasnie w tym
miejscu najwyrazniej daje sie wyjasni¢ i uzasadni¢ uktad proponowanych
przez Locke’a dziedzin wychowania, w ktérych na pierwszym miejscu
uplasowana zostaje nauka cnoty a na samym koncu ksztatcenie intelektu i

nabywanie wiedzy.33

Jak wida¢, konserwatyzm w wymienionych czterech punktach bierze
sie gtownie z faktu brania pod uwage i wyodrebniania w analizie natury
ludzkiej jednej z faz zycia, a mianowicie dziecinstwa. Majgac przed sobg,
dajace sie z nich wydoby¢, nastepujace wyrozniki w postaci kategorii:
rozumu, wolnoSci, prawdy, cnot, mozna z peinym przekonaniem do tego
zestawu filozoficznych wyroznikow mys$li Locke’a witaczy¢ pojecie
wychowania. Ow konserwatyzm paradoksalnie dat podstawy i umozliwit,
juz z punktu widzenia nauk humanistycznych, spotecznych i historycznych,
rownie rewolucyjne dokonanie Locke’a jak cztery gloszone wyzej tezy;
powaga i doktadnos$¢, z jaka na podstawie dtugoletniej pracy z dziecmi i

skrzetnej obserwacji ich Swiata podjat sie opisu fenomenu wychowania jest

33 Locke wprowadza w to zagadnienie w § 134 Mysli o wychowaniu zdaniem: , To, czego
pragnie dla swego syna kazdy szlachcic troszczacy sie o jego wychowanie, miesci sie, jak
sagdze, poza majatkiem, jaki mu zostawia, w tych czterech rzeczach: w cnocie,
roztropnosci, dobrym zachowaniu sie i w wyksztatceniu”, w kolejnych paragrafach
uzasadniajagc wtasnie taki porzadek hierarchiczny czterech dziedzin wychowania.
Degradacja wyksztatcenia przysporzy Locke’owi wielu gloséw krytyki. Najmocniejszy w
tonie i sile oddzialywania byt gtos Kard. Newmana, oskarzajacy Locke’a nie tylko o
waskie uzyteczno$ciowe podejscie do wiedzy ale tez o postawe pogardy wobec
wysitkéw nauczycieli i pracy woko6t doskonalenia umystéw uczacych sie, por. przypis 10.
Zob. dyskusje z tg krytyka, R.H. Quick, Some Thoughts Concerning Education by John
Locke. Wedtug Quick’a, i trudno sie z tg wyktadnig nie zgodzi¢, z jednej strony najlepsza
obrong Locke’a przed zarzutem o utylitaryzm pedagogiczny jest jego windowanie
wychowania moralnego nad ksztatcenie i nauczanie (Education before Instruction), z
drugiej strony u filozofa zajmujacego sie analiza ludzkiego rozumu dziwi niedocenienie
wagi ¢wiczenia umystu (analogicznego do ¢wiczenia charakteru) i skupianie uwagi tylko

na tym, na ile konkretna wiedza jest uzyteczna, tamze s. I-1V.
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silnym akordem, ktérym Locke zaznaczyt swo6j wktad w dtugi proces
odkrywania dziecinstwa3*. Dokonal tego bez znoszenia roli, jaka do
spetnienia majg w tej fazie zycia inni, tzn. odpowiedzialni za dzieci dorosli.
Samo wychowanie jako przestrzen, w ktorej przebiega dziecinstwo, faza
zycia na drodze stawania sie wladajagcym sobg dorostym,
samoodpowiedzialnym cztowiekiem nabiera u Locke’a rangi spraw
ludzkich, stad konieczno$¢ uzgadniania w/w pojec: rozumu, wolnosci,
prawdy, cnot z mozliwoSciami i potrzebami dziecinstwa, w ktérym
przebiega wychowanie. Wydaje sie, Zze na tym polu niemata cze$¢ intuicji
Locke’a rownie mocno zaznaczyta swojg obecno$¢ na scenie zapowiadajacej
Oswiecenie, a moze nawet weszta do kanonu wiedzy o cztowieku; s3 tez
jednak stabe strony jego pedagogicznego zamystu, o ktorych takze warto

pamietac.

Wyrdzniki mysli pedagogicznej ]. Locke’a -

- jej mocne i stabe strony na tle standardow XVII wieku

Liczac sie z faktem, na co zwraca uwage Gay, ze w XVII wieku poglady
na wychowanie prace ku egalitaryzmowi i demokratyzmowi swiadczytyby
o skrajnym utopizmie ich autora, niejako ,bujaniu w obtokach”3>, mysl
pedagogiczna Locke’a, cho¢ formalnie, zgodnie z normga wieku, adresowana
byta do konkretnej warstwy spotecznej, gtdbwnie do srodowiska angielskie;j
arystokracji, dla biednych proponujac ewentualnie parafialne ,working
schools”, i tak uchodzita za radykalng. W gtéwnych punktach mysl ta jest
powszechnie znana i nie ma potrzeby kolejny raz jej odtwarza¢, ogranicze

sie wiec do przytoczenia trzech gtosow ilustrujacych sposoby opisywania

34 Por. P. Gay (ed.), dz. cyt,, s. 1-4.
35  Egalitarian democracy in education would have seemed the wildest of Utopian

dreams to men in Locke’s time”, P. Gay (ed.), s. 15.
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wktadu Locke’a w materii spraw wychowawczych. Pierwszy zacheca do
lektury jego tekstow wszystkich tych, ktérzy zainteresowani sg teorig
pedagogiczng dajaca odpowiedZ na pytanie, dlaczego naprawde chcemy
wychowywac dzieci; jak rzecz ujmuje autor opinii, P. Gay, warto, by do nich
zagladali ci, ,ktorzy szukajg filozofii uznajacej waznos¢ doznan bez
zaniedbywania w ich obrebie przezycia doskonalenia siebie/pracy nad
sobg, ktadacej nacisk na uznanie dzieciecych potrzeb bez ignorowania wagi
dyscypliny, przekonujacej o zwigzkach uczenia sie z moralnosScig bez
negowania wartos$ci ciezkiej pracy, szukajacej odpowiedniej dla przyszitej
kobiety i mezczyzny formy przystosowanej i wspotgrajacej ze
wspoétczesnym Swiatem, a jednak nie zapominajgcej ze owa odpowiednio$¢
wymaga znajomosci klasyki oraz duchowej wrazliwosci”3¢. Ta ocena
wyraznie wskazuje na owo rozpiecie czy biegunowos$¢ mysli Locke’a,
analogiczne w jakim$ stopniu do opisanej wcze$niej mozaiki ideowej, ktora

ztozy sie na cato$¢ zwang OSwieceniem.

James Axtell z kolei skupia sie na wyartykulowaniu wyroznikow
ogblnej metody wychowania zawartej w poradniku Locke’a. Glownymi jej
sktadnikami sg wedtug niego, po pierwsze, praca nad ksztattowaniem przez
cate dziecinstwo wtasciwych nawykow, po drugie, waga podwojnej zasady:
dbatosSci o uznanie i reputacje oraz obawa przed utratg dobrego imienia
(wrazliwo$¢ na wstyd i niestawe) jako $rodkéw dyscyplinujacych, po
trzecie, dobry przyktad ze strony dorostych w miejsce bezbarwnych i
szybko zapominanych regut czy napomnien, po czwarte, kwestionowanie
jako chybiajacych celu kar cielesnych, po piate, danie dzieciom swobody i
miejsca na chwile uciechy, a wiec pozwolenie im na bycie takimi, jakimi

aktualnie jako dzieci sg; po szdste, zwracanie uwagi na cechy charakteru i

36 Tamze, s. 15.
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temperamentu oraz tempo rozwoju roéznigce dzieci miedzy soba oraz
dostosowywanie don programu wychowania i ksztatcenia (a nie na odwroét:
dzieci do programu)?’. Z wtasnej strony liste te wydtuzytabym jeszcze o
jedno wskazanie Locke’a, tj. wymog traktowania dziecka z powaga i
szacunkiem, czego przejawem miato by¢ chocby niewytykanie jego btedow
publicznie czy uwazne wstuchiwanie sie w jego wypowiedzi, zapytania czy

prosby i niepozostawianie ich bez odpowiedzi.

Trzecie ujecie wtasciwego wychowania, do odczytania z ksigg Locke’a,
proponuje P. Schouls. Wedle niego s3 tam obecne 4 wskazania3®: Na
poczatek - (1.) postuszenstwo w imie poddania pragnien i upodoban pod
kontrole (wydatna rola rozumnych wychowawcéw), nastepnie - (2.)
poddanie pragnienia pod osad rozumu, zgodnie z definicja cnoty, ktdra
»,polega na mozno$ci powstrzymywania sie od zaspokojenia naszych
witasnych pragnien, tam gdzie rozum tego nie dozwala” (Mysli o
wychowaniu § 38) dalej - (3.) wpojenie zasady (w potaczeniu z ¢wiczeniem
nawyku), iz o spetnieniu przyjemnosci ma decydowac fakt czy kieruje ona
ku prawdziwemu szczesciu3?, jesli nie, powinno sie jej odmowic. Ze wzgledu
na to, ze dziecko najczeSciej samo nie potrafi jeszcze tego rozstrzygnac, o
odroczeniu/niezezwoleniu decydowa¢ powinni rodzice, a podporzad-
kowanie ich woli fatwo jest zwigzaC z wyksztatcong u dzieci potrzebag
dbania o dobre imie i zastugiwania na szacunek i akceptacje. To wszystko

stuzy celowi - (4.) jakim jest autonomia. Gdyby zas folgowac¢ dzieciom, te

37 Zob. The Educational Writings of John Locke, ed. by J. Axtell, dz. cyt., s. 52-53.
38 zob. P. Schouls, dz. cyt., s. 207-225.
39 W tekscie Thus I Think Locke wymienia 5 rodzajéw doébr, z ktéorymi mozemy
ostatecznie wigzac trwatg przyjemnos$c i szczeScie: 1. zdrowie, 2. dobre imie, 3. wiedza,
4. czynienie dobra, 5. nadzieja na wieczne szczeScie, w: Lord King Peter, The Life and
Correspondence of John Locke, t. 2, przedruk w: N. Reicyn, La Pedagogie de John Locke,
Hermann & C, Editeurs, Paris 1941, s.211-212.
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nie wyksztatcityby w sobie wolnosci, tylko podlegtos¢ wtasnym
upodobaniom. ,Kto nie jest przyzwyczajony, pisze Locke, do poddawania
swej woli rozumowi innych, kiedy jest mtody, z trudnoscig bedzie stuchat
lub poddawat sie wtasnemu rozumowi, w wieku, gdy moze z niego robic
uzytek” (Mysli o wychowaniu §36). Interpretacja Schoulsa zmierza w
kierunku, by przymus (zewnetrzny) wpisany w nature procesu
wychowania rozumie¢ u Locke’a jako ¢wiczenie sie w nabywaniu
umiejetnosci poddania sie kierownictwu wtasnego rozumu, czyli osiggania
autonomii, celu wychowania; zgodnie z jedng z definicji wolnosci jako
»,mocy dziatania albo niedziatania zaleznie od tego, jak umyst zdecyduje”
(Rozwazania..., 11, § 21). Przymus i wolno$¢ pozostajg antynomiczne, bo
nikogo wszak nie mozna zmusi¢ do bycia wolnym czlowiekiem, bycia
panem siebie ale wychowanie jest wtasnie tym doswiadczalnym polem, w
obrebie ktorego mozna stwarzac¢ dzieciom okazje do ¢wiczenia ich wtasnej
wolnos$ci i rozumu, cho¢ nie na zasadzie dowolnosci, tylko w stopniu
odpowiadajgacym umiejetnosci zapanowania nad wtasnymi sklonnosSciami,
bez zrzekania sie ze strony dorostych pozycji odpowiedzialnych
opiekunow, troszczacych sie i prowadzacych dzieci ku dorostosci i
samoodpowiedzialnosci®®.  Tych kilka przyktadéw wydobywania z mysli
Locke’a gtéwnych watkéw Swiadczacych o oswieconym z ducha i
nowatorskim podejsciu do wychowania dzieci, na ktorych realizacje w
praktyce zycia spotecznego trzeba byto niejednokrotnie diugo czekac,
zbliza nas na koniec do zadania pytania o rOwnie mocno zaznaczajace sie w

tej mysli watki, Swiadczace o stabosci, niekonsekwencji i btedach a moze

40 Ten proces wcale nie musi zakonczy¢ sie sukcesem w postaci wyboru drogi Zycia
opartej na rozumnej wolno$ci, czy wiec kategoria postepu i z niej wyptywajacy
optymizm pedagogiczny miatby ostatecznie charakteryzowac koncepcje wychowawcza
Locke’a, dla P. Schoulsa pozostaje kwestig problematyczng, zob. tamze, s. 225-232.
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nawet cofaniu rozwoju mys$li i praktyki wychowawczej. Sam Locke
wypowiadat sie o wtasnym powotaniu filozofa w Kkategoriach bycia
pomocnikiem (Under-Labourer) a nie mistrzem-budowniczym (Master-
Builder)#*. Wykonywat to skromne (jednocze$nie dzialajace jak ,miotta”)
zadanie, ktore dla wielu okazato sie rewolucyjne*?, bo walczace z
werbalizmem, szukajgce niekwestionowalnych zasad i dyrektyw pod
uprawianie nauk, filozofii i teologii, obalajace liczne przesady podajace sie
za prawdy, przygotowujace grunt pod kantowska zasade sapere aude*3;

jednak w kilku miejscach okazato sie ono zbyt redukujace.

Racjonalne podejscie do cnoty jako zdolnoSci panowania nad sobg, t;j.
umiejetnosci odmoéwienia sobie zaspokojenia wtasnych pragnien tam, gdzie

rozum na to nie zezwala oraz hedonistyczna koncepcja woli*4, potagczone ze

41 Jak pisat w Liscie do czytelnika jako wprowadzeniu do Rozwazan dotyczacych rozumu
ludzkiego: ,Rzeczypospolitej uczonych nie brak obecnie mistrzéw-budowniczych; ich
potezne prace, ktérych celem jest posuna¢ naprzéd wiedze, pozostawig trwate pomniki,
przedmiot podziwu potomnosci. Ale nie kazdy moze mie¢ nadzieje, Ze zostanie Boylem
lub Sydenhamem, w epoce za$, ktéra wydata takich mistrzéw, jak wielki Huygens i
niezrownany Newton (...), wystarczy dla zaspokojenia ambicji pracowa¢ na stanowisku
pomocniczym, majac za zadanie oczyszczenie nieco gruntu i usuwanie gruzu,
zawalajgcego droge do wiedzy”, ttum. B. Gawecki, PWN, Warszawa 1955, s. 14.

42 Inaczej niz Descartes, ktorego racjonalizm mierzit philosophes, Locke wzbudzat w
nich entuzjazm i nadzieje (chyba przez ztagodzenie zakresu pewno$ci w poznaniu,
bioragce sie z przyjecia zatozen empiryzmu genetycznego), cho¢ radykalizm metody
watpienia w pewniki zastanej wiedzy byt u Descartesa i Locke’a podobny.

43 Zob. I. Kant, Co to jest Oswiecenie?, ttum. A. Landman, w: Z. Kuderowicz, Kant, Wiedza
Powszechna, Warszawa 2000, s. 194-199 rozpoczynajacy sie od pamietnych stéw:
»,08wieceniem nazywamy wyjsScie cztowieka z niepeinoletnosci, w ktéra popadt z
wtlasnej winy. Niepeinoletno$¢ to niezdolno$¢ cztowieka do postugiwania sie swym
wlasnym rozumem, bez obcego kierownictwa. Zawiniong jest ta niepetnoletno$¢ wtedy,
kiedy przyczyng jej jest nie brak rozumu, lecz decyzji i odwagi postugiwania sie nim bez
obcego kierownictwa. Sapere Aude!”, s. 194.

44 Locke weryfikuje swoje pierwotne zdanie na temat tego, co wptywa na wole i juz w 2.
wyd. Essays Concerning Human Understanding ustala, ze nie jest to ,spodziewane

wieksze dobro” ale stan niezadowolenia, ,przykry niepokéj umystu z braku jakiego$
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sceptycyzmem wobec postawy wyposazajacej cztowieka w zmyst
wewnetrzny, kierujacy w strone dobra i piekna*’, zamykaty Locke’a choc¢by
na dostrzeganie tych estetycznych waloréw natury i ludzkiej tworczosci, do
ktorych dostep mozliwy jest za poSrednictwem uczuc*t. Stad brak odniesien
do wychowania artystycznego i estetycznego, ktore bezsprzecznie stanowi
wielkie ograniczenie catosci jego propozycji pedagogicznej. Drugim zbyt
radykalnym przycieciem zastosowanym przez Locke’a wydaje sie byc¢
niedostrzezenie wartosci tkwigcej w wysitku poswieconym pracy
intelektualnej; jest to zaskakujace tym bardziej, ze w odniesieniu do
ksztatcenia moralnego charakteru docenia on analogiczny wysitek i trud,
wigzacy sie z odmawianiem sobie réznych débr. Dlaczego roztropnos$¢ nie
podpowiedziata podobnej zasady w odniesieniu do ksztatcenia intelektu?
Czy przetamywanie stabosci i oporu wobec czynnoSci mySlenia i
rozumowania nie nosi w sobie autentycznej wartosci doskonalenia wtadzy

umystu a przy okazji hartowania takze woli? To niedocenienie obu watkéw

dobra” (II, §31), dodajac w innym miejscu, Ze ,motywem trwania w tym samym stanie
lub dziatania jest tylko doznawane wtasne zadowolenia, motywem zmiany za$ jest
zawsze pewne niezadowolenie; bo nic innego nie pobudza nas do zmiany stanu lub do
dziatania, niz jakas dolegliwos$¢ czy przykrosc¢. To jest zasadniczy motyw, ktéry dziata na
umyst, aby go doprowadzi¢ do dziatania. Nazywam to (...) wyznaczaniem woli” (II, §29).
45 W miejsce naturalnej sktonno$ci ku dobru u Locke’a w toku argumentacji moralnej
pojawi sie odwotanie do kategorii ,zewnetrznego usankcjonowania” (za C. Taylorem),
jaka ma petni¢ w ludzkich wyborach moralnych wzglad na boska nagrode i kare, por.
C.Taylor, Zrédta podmiotowosci. Narodziny tozsamosci nowoczesnej, thum.
M. Gruszczynski i In.,, PWN, Warszawa 2001, r. XV.

4 Ten brakujacy watek bedzie umiejetnie rozwijal uczen Locke’a, A.A.C. Shaftesbury
(w takich dzietach jak An Inquiry Concerning Virtue and Merit, The Moralist,
A Philosophical Rhapsody czy A Letter Concerning Enthusiasm). Motyw kary i nagrody
speinia u niego tylko warunkowa role, bo o moralnej zastudze swiadczy ostatecznie
czystos¢ intencji i wysitek wtozony w czynione dobro, te za§ mozna w sobie rozwijac i
doskonali¢ w kontakcie z pieknem natury i kulturg, dzieki tolerancyjnemu wychowaniu,
ksztaltujagcemu wielkoduszne usposobienie, w oparciu o przymioty ludzkiej natury:

sktonnos$¢ do dobra i posiadane dobre uczucia.
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dotyczacych bezposrednio dziedziny ksztatcenia mozna prébowac
ttumaczy¢ postawag Locke’a stawiajagca na priorytet wychowania nad
ksztatceniem (te za$ do wychowania odnosza sie dopiero nie wprost), nie

brzmi to jednak nad wyraz przekonujaco.

W S§lad za tymi pytaniami i watpliwo$ciami rodza sie kolejne. Na
przyktad, czy Locke tak mocno oddany misji krzewienia idei rozumu sam
nie popadt w entuzjazm, z ktérym walczy? Czy nie jest tego przejawem
niedopuszczanie poza rozumem do gtosu uczuc¢? Czy nie stoi za tym obawa
przed wiadza uczuc¢ i namietnosci uruchamiajgca z kolei bardziej lub mniej
otwarta pasje do walki z nimi? Czy nie $wiadczy to w pewnym sensie o
skrajnoSci pogladow? Idac dalej, czy Locke obnazajgc stereotypy i
uprzedzenia swojej epoki sam nie prezentuje zaleznosci od nich, gdy pod
wpltywem negatywnych dosSwiadczen z czasu wlasnej edukacji krytykuje
szkolnictwo publiczne nie probujagc wznieS¢ sie ponad urazy i
zaproponowac gtos reformatorski? W dobie zblizajacego sie OSwiecenia
y,umycie rgk” od problemu os$wiaty i przekazanie sprawy edukacji w
prywatne rece rodzin nie wspotgralo z tendencjg wieku, wstrzymywato
ruch potrzebnych reform oswiatowych tak na poziomie szkolnictwa
powszechnego jak i uniwersyteckiego, juz w skali panstwa i narodu jako

sprawy o randze publicznej.4’

Okazuje sie, ze proba zapowiedzi nowego nurtu, tj. OSwiecenia,
dokonana na przykladzie dorobku autora Mysli o wychowaniu ukazuje obok
mocnych potwierdzajacych akordéw rowniez stabe watpliwe tony. Oznacza

to potrzebe siegania po kolejne inspiracje pochodzace juz z innego zrédta, a

47 Zob. S. Curtis, History of Education in Great Britain, dz. cyt, s. 114-118, a takze
H.C. Barnard, A History of English Education, University of London Press, London 1961,
s. XV-XVII.
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wprowadzajgce w XVIII wiek nowymi $rodkami. Wglad w recepcje mysli
pedagogicznej ]. Locke’a w obszarze wptywow jezyka angielskiego rodzi tez
na koniec pytania z rzedu tych porownawczych, tj. czy i jak owa koncepcja
wpisata sie w kulture umystowg i praktyke edukacyjng w Polsce?48 Ale to
juz zaproszenie do kolejnych lektur i odrebnych badan, obok konstatacji, ze
w niektorych kwestiach Locke objawit ojcostwo nie tyle OSwiecenia co

rodzacej sie filozofii liberalizmu.

48 Pierwsze polskie ttumaczenia Mysli o wychowaniu Locke’a pojawity sie w koncu XVIII
wieku, a byly dokonywane nie z angielskiego oryginalu lecz z przekiadu z
j. francuskiego, tacznie z adaptacja do potrzeb polskiego odbiorcy; dopiero w 1930
ukazat sie pierwszy przekiad z jezyka angielskiego autorstwa M. Heitzmana. Wsrod
uczonych siegajacych po spuscizne Locke’a w obszarze polskiej pedagogiki byli m.in.
A. Danysz, W.M. Koztowski, K. Mrozowska, H. Pohoska; z nowszych opracowan, zob. np.
S. Sztobryn, Z tradycji ksztatcenia pedagogicznego w XVII wieku - refleksje wokét Johna
Locke’a, w: T. Jalmuzna, R. Wieckowski (red.), Pedagogika wczesnoszkolna i ksztatcenie
nauczycieli w Polsce i Stowenii, L.6dZ 1998, s. 223-234.
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Olga Jabtonko
Dolnoslgski Osrodek Polityki Spotecznej

Filozofia wychowania Jana Jakuba Rousseau(1712-1778)

Kiedy dzisiaj siegamy po traktat pedagogiczny FEmil, czyli o
wychowaniu (Emil ou l'education, 1762) wybitnego XVIII-wiecznego
mysliciela Jana Jakuba Rousseau zauwazamy, Ze jego problematyka w
dalszym ciggu pozostaje aktualna. Nalezy jednak pamieta¢ o tym, iz jego
teoria wychowania nie moze by¢ uwazana za stricte dydaktyke czy tez
metodyke, poniewaz nie uczy ona zadnych Kkonkretnych metod
wychowania, lecz raczej wskazuje pewne dyrektywy wychowawcy na
przysztoscl.

Jedng z kluczowych kwestii przewijajacych sie w piSmiennictwie
francuskiego filozofa, byta problematyka wychowania. Wedtug Rousseau,
nadrzednym celem procesu edukacji nie powinno by¢ przekazywanie
wiedzy sensu stricte, ale przede wszystkim Kksztatcenie charakteru,
rozwijanie catego potencjatu psychicznego i osobowosSciowego miodego
cztowieka. Proces ten nalezy dostosowywac¢ do wewnetrznych potrzeb
rozwoju kazdej osoby. Postulowat wiec, aby wychowanie dziecka
rozpoczyna¢ juz od samego urodzenia i powinno ono SciSle taczy¢ sie z
naturg?. ,Natura chce - pisal - azeby dzieci byly dzie¢mi, zanim zostang
ludZmi”3. Oznacza to tyle, co wychowywac dziecko dla spoteczenstwa

zgodnego z naturg, tzn. rozumnego, gdzie cztowiek zostanie uznany za

1 Historia wychowania, pod red. t.. Kurdybacha, T. 1, Warszawa 1965, s. 610.

2 Kluczowe pojecie oSwiecenia ,natura” rozumiano jako Zrédto Swiatta, gwaranta
rozumu, Zroédto madrosci i dobra. Cztowiek winien zy¢ zgodnie z naturg i dazy¢ do
szczes$cia, tu na ziemi. Relacje miedzyludzkie powinny réwniez opierac sie wytacznie na
prawie naturalnym.

3].J. Rousseau, Emil, czyli o wychowaniu, przekt. ]. Legowicz, T. 1, Wroctaw 1995, s. 85.
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cztowieka i odnajdzie swoje ludzkie szczesScie*. W przeciwienstwie do
wychowania spotecznego, zapewniajgcego cztowiekowi odpowiednie
miejsce w panujacym uktadzie spotecznym, wychowanie naturalne
ksztattuje sobie rownych ludzi®.

Innymi stowy: wychowanie naturalne, nie polega na wpajaniu
cztowiekowi okreslonych norm czy zasad, ale na obserwowaniu natury,
gdyz jest ona naszym najlepszym nauczycielem. Dlatego swojego ucznia
powinno uczuli¢ sie na zjawiska przyrody - twierdzit autor Emila - a
wkrotce uczynisz go ciekawym Swiata, ale chcac rozwijac jego ciekawos$c i
zainteresowania, nie spiesz sie nigdy ich zaspokoi¢. Stawiaj mu raczej -
konstatowat dalej - dostepne dla niego pytania i problemy oraz pozwdél mu
je rozwigzac. Niech wydaje mu sie, ze wie o wszystkim, ale nie dlatego ze
mu to powiedziates, ale stad, Ze on sam to rozumie. Niech zatem nie uczy sie
teorii, definicji, ale niech jg doSwiadcza praktycznie®.

Proponowat tez zaufa¢ dzieciecym instynktom i na nich polegac,
poniewaz podejmowane pod wplywem tych naturalnych odruchéow
dziatania prowadza do doswiadczen zmystowych, umozliwiajgcych

bezposredni kontakt ze Srodowiskiem naturalnym’. Wobec tego dzieci

4 Zob.: M. Soétard, ].J. Rousseau, [w:] MySliciele o wychowaniu, pod red. Cz. Kupisiewicz,
T .2, Warszawa 2000, s. 620. Zob. réwniez: B. Baczko, Rousseau: samotnos$¢ i wspoélnota,
Warszawa 1964, s. 143-145. ,W centrum zamystu Emila znajduje sie problem
uksztattowania cztowieka naturalnego zyjacego w stanie uspotecznienia, dzikiego
stworzonego do zycia w miastach”.

5 Zob.: Historia wychowania, op. cit., s. 612-613. Zob.: ].J. Rousseau, Emil, op. cit,, T. 2,
s. 42.,W stanie natury istnieje réwnos$¢ faktyczna, rzeczywista i niezachwiana, poniewaz
w tym stanie rzeczg jest niemozliwg azeby réznica pomiedzy cztowiekiem a cztowiekiem
byta wystarczajgco wielkie do uczynienia jednego zaleznym od drugiego. W stanie
uspotecznienia istnieje réwnos$¢ prawna, urojona i prézna, poniewaz Srodki
przeznaczone do jej utrzymania stuzg witasnie same do jej zniszczenia i poniewaz sita
panstwowa przydana silniejszemu celem uciemiezenia stabszego, niweczy ten rodzaj
réwnowagi, ktéry natura ustalita miedzy nimi”.

¢].J. Rousseau, Emil, op. cit., T.1, s. 200.

7 Zob. G. Gutek, Filozofia dla pedagogéw, przekt. A. Kacmajor, Gdanisk 2007, s. 78-79.
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powinny skaka¢, biega¢, krzycze¢ kiedy maja ochote - nawotywat
Rousseau®. Celem takiego wychowania byto uswiadomienie cztowiekowi
jego natury, czyli pojawiajgacych sie w niej ograniczen i mozliwosci.

W wychowaniu - autor Umowy spotecznej - odrzucal wszelkie
poznanie nie zwigzane z praktyka, twierdzac, ze nauka powinna znalez¢
praktyczne zastosowanie w zyciu. Przeciez dzieci najlepiej ucza sie
wowczas gdy daje sie im mozliwoS¢ rozwigzywania problemow oraz
wykonujg ¢wiczenia w tzw. rzemiostach naturalnych®, pozwalajacych
rozwija¢ samodzielne mysSlenie oraz dostarczajacych poje¢ o wartosci
pracy. Dziecko poznajac prace zawodowa np. rzemies$lnika uczy sie oceniac
otaczajacy go Swiat, przyrode i ludzi. Tym samym Rousseau moéwit o
aksjologicznym i etycznym wymiarze pracy. Dla niego stanowita ona nie
tylko dobro cztowieka par exellance, ale tez byta dobrem spoteczenstwa.
Dzisiaj rowniez wspotczesni socjolodzy mocno akcentujg, iz praca jest ta
szczegblng wartoscia, dzieki ktorej powstajg i funkcjonujg spotecznie inne
wartoscil?.

Warto w tym miejscu wspomnie¢ o niemieckim pedagogu, twdércy
tzw. ,szkoty pracy” i wychowania obywatelskiego Georgu Michaelu
Kerschensteiner’e (1854-1932). Postulowal, aby szkota nie tylko rozwijata
praktyczne zdolnosSci uczniéw, wychowywata, ale réwniez, co mocno
podkreslat, przygotowywata mtodych ludzi do pracy, tak by w przysztosci

byli uzyteczni dla panstwall. Innymi stowy: aby potrafili zdobyte przez

81.J. Rousseau, Emil, op. cit,, T.1, s. 79.

9 Ibidem, s. 200.

10 Zob. Z. Wiatrowski, Praca jako warto$¢ uniwersalna i jako problem XXI wieku, [w:]
Praca czlowieka jako Kkategoria wspébiczesnej pedagogiki, pod red. W. Furmanek,
Rzeszow 2007, s. 54. Zob.: réwniez B. Baraniak, Poznawcze i badawcze aspekty pracy
jako kategorii naukowej, ,Pedagogika pracy”, 55/2009, s. 124-126.

11 Zob.: A. Orczyk, Zarys historii szkolnictwa i mys$li pedagogicznej, Warszawa 2008,
S. 238-243.
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siebie umiejetnosci wykorzysta¢ dla rozwoju dobra kraju oraz szanowali
prace jako najwyzsza warto$¢ w zyciu cztowieka, gdyz stanowi ona Srodek
ku wzbogaceniu swojego cztowieczenstwa. Ponadto jest ona nie tylko
czynnikiem budowania ludzkiej wspoélnoty i kultury, ale rowniez wptywa na
rozwoj jednostki, na jej uspotecznienie oraz doskonalenie osobowosci'2.

Dla autora Emila, wychowanie stanowito proces ewolucyjny,
przebiegajacy wedtug okreslonych stadiow rozwoju: wczesne dziecinstwo -
od momentu narodzin do 5 lat, dziecinstwo od 5 -12 lat, okres dojrzewania
od 15 - 18 lat oraz wczesne stadium dorostosci od 18-20 lat. W pierwszych
dwoch okresach duzy nacisk ktadziono na rozwdj fizyczny wychowankal3
oraz jego zmysty, w trzecim ksztatcono umyst, w czwartym za$ zajmowano
sie jego wychowaniem moralnym. To znaczy, iz wychowanie powinno
umozliwia¢ dziecku swobodny rozwoj zarowno pod wzgledem fizycznym,
jak i psychicznym. Etapy tego rozwoju majg charakter kumulatywny, czyli w
kazdym okresie cztowiek zostaje przygotowany do uczenia sie oraz
poznawania czegos$ nowego!#4. Stad fundamentalnym zadaniem wychowania
staje sie przeksztatcenie kazdego dziecka w pelnowartosciowego
cztowieka, stanowigcego uzyteczng czastke spoteczenstwa.

Filozof mowigc o wychowaniu wprowadzit nowe pojecie
»wychowania negatywnego”, polegajacego na tym, ze nauczyciel niczego nie
narzuca a priori wychowankowi, ale stara sie go uchroni¢ przed tym, aby
nie przejat on ze Srodowiska negatywnych postaw, wzorcow, sadow i
przekonan'>. Dziecko powinno raczej odnosi¢ wrazenie, ze dziata z wtasnej

inicjatywy, ale tak naprawde kierowane jest w dalszym ciggu przez

12 Zob.: H. Bednarczyk, ]J. Figurski, M. Mazur, Kultura pracy - kultura ksztatcenia,
»Pedagogika Pracy” 42/2003, pod red. St. Kaczor, s. 26-56.

13 Tak jak John Locke (1632-1704), rownieZ Rousseau uwazat, Zze wazna role w rozwoju
intelektualnym dziecka odgrywa nie tylko wychowanie moralne, ale i fizyczne.

14 Zob. G. Gutek, Filozofia dla pedagogéw, op. cit., s. 76.

15]]. Rousseau, Emil, czyli o wychowaniu, op. cit,, T. 1, s. 30.
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nauczyciela. Oczywiscie ,wychowania negatywnego” nie nalezy utozsamiac
z wychowaniem permisywnym, lecz raczej posiada ono charakter
wychowawczo -  narzucajgcej obecnosci wychowawcy  wobec
wychowankaleé.

Interesowata go tez kwestia wychowania estetycznego. Smak czy
gust, okreslat jako zdolno$¢ i umiejetnos¢ wydawania sgdu o tym, co
podoba sie lub nie podoba wiekszosci. Wszyscy ludzie, twierdzit mysliciel,
charakteryzujg sie wrodzonym gustem, lecz nie wszyscy majg go w rowniej
mierze i nie u kazdego rozwija sie on w tym samym stopniu oraz z
najrozmaitszych przyczyn ulega r6znym zmianom?!’. Proponowat wiec, aby
miodego cztowieka w trakcie procesu edukacji zapoznawac nie tylko z
biografiami autoréw i ich dzietami, ale przede wszystkim z duchem
spoteczenstwa, poniewaz rozwija on zdolnoS$ci oraz rozszerza horyzonty8.

Tak jak XVII-wieczny czeski humanista i pedagog Jan Amos Komenski
(1592-1670), Rousseau uwazat, ze w procesie wychowawczym dziecka
znaczaca role odgrywaja opiekunowie, czyli rodzice. W szczegdlnosci zas
matka, gdyz pomiedzy nig a dzieckiem rozwija sie silna wiezZ emocjonalna i
psychiczna. ,Jesli chcecie - zwracal sie autor Emila do rodzicéw - aby
dziecko zachowato swg posta¢ pierwotng, zachowujcie ja w nim od chwili
przyjScia na Swiat. WezZcie je w swoje rece od chwili urodzenia i nie
opuszczajcie, az stanie sie czltowiek, inaczej nigdy nie osiggniecie
powodzenia”’®. Obecnie pedagodzy i psycholodzy apeluja, zeby
wychowanie dzieci rozpoczyna¢ od wczesnego dziecinstwa, aby utrwali¢ w
nim uczucia dobroci, mitoSci, zyczliwo$ci, zapewniajace harmonijne

wspotzycie z ludZmi.

16 Zob.: A. Orczyk, Zarys historii szkolnictwa, op. cit., s. 134.

17 Zob.: ].]. Rousseau, Emil, czyli o wychowaniu, op. cit,, T. 2, s. 196-197.
18 [bidem, s. 40.

19]]. Rousseau, Emil, czyli o wychowaniu, op. cit. T. 1, s. 25.
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Drugim waznym problemem u francuskiego mysliciela, byla kwestia
nauczyciela - wychowawcy, rozwijajacego w wychowanku zdolnosci
mys$lenia abstrakcyjnego, zachecajacego do samodzielnych poszukiwan,
badan oraz poszerzania horyzontow. W swojej pracy dydaktycznej
nauczyciel powinien wykorzystywac wiedze, podkreslat Rousseau, na temat
natury czlowieka (tj. jego rozwoju psychicznego i fizycznego), wybierac
przedmioty o duzej wartosci ksztatcacej, wyrabiajacej zdolnosci poznawcze
oraz stosowa¢ metody aktywne i problemowe, rozwijajagce przede
wszystkim tworcze mysSlenie.

Ponadto wychowawca powinien stwarza¢ wychowankowi
odpowiednie srodowisko pracy, czyli projektowac je tak, aby zachowato
ono swoje naturalne cechy oraz pobudzato jego ciekawos¢ i zachecato do
dziatania. Program nauczania za$ nalezy opracowac¢ zgodnie z realnymi
mozliwo$ciami i zdolno$ciami wychowanka, a takze powinien odpowiadac
on poszczegllnym etapom jego rozwoju.

Jak na tamte czasy byty to bardzo rewolucyjne poglady. Nic wiec
dziwnego, ze nie spotkaty sie one z aprobatg éwczesnych pedagogow,
propagujacych wychowanie stricte formalistyczne oraz nie rozumiejgcych
nawotywan Rousseau, aby zachecanie dziecka do nauki opiera¢ na jego
naturalnych sktonnos$ciach i indywidualnych zainteresowaniach. Dzisiejsza
pedagogika wyraznie podkresla ukierunkowanie sie na samego ucznia tj.
traktowanie go jako podmiotu oraz rozwijanie jego osobowosci i
zainteresowan. Nauczyciel Rousseau stanowi zatem prawzor nauczyciela
ukierunkowanego na ucznia, pelnigcego funkcje konsultanta, doradcy
udzielajacych rad oraz wskazowek ,pomocnych” w rozwigzywaniu zadan i
ich realizacji.

Mozna chyba zaryzykowac stwierdzenie, ze petni on role ,opiekuna

spolegliwego”. Nalezy zgodzic¢ sie ze stowami wspotczesnego filozofa, etyka
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i prakseologa Tadeusza Kotarbinskiego (1886-1981) ,opiekun spolegliwy”
to wzor ludzkiego postepowania najbardziej godny szacunku?. W pracy
wychowawcy bowiem na plan pierwszy wysuwa sie troska o indywidualny
rozwoj cztowieka.

W koncepcji ,wychowania naturalnego” autora Emila pobrzmiewajg
echa wychowania progresywistycznego, opowiadajgcego sie za programem
opartym na dosSwiadczeniu i dzialaniu?! oraz ,nowego wychowania”
domagajgcego sie usytuowania dziecka w centrum procesu ksztatcenia i
wychowania?2.

Jako jeden z pierwszych rozpoczat on tez walke o godnos¢
nauczyciela - wychowawcy?3. Za nim te walke podejmie Rewolucja
Francuska (1789-1795), a nastepnie gtos zabiorg liczni pedagodzy XIX i XX
wieku, jak np. Janusz Korczak (wtasc. Henryk Goldszmit 1878-1942) pisarz,
dziatacz spoteczny, lekarz oraz pedagog. Swoja reformatorska dziatalnos$cia
wychowawczg przyczynit sie on do wspotczesnego przetomu w pedagogice
opiekunczo-wychowawczej. Od tego momentu zaczeto interesowac sie
praca nauczyciela, ceni¢ jego spoteczng role, polegajaca na szerzeniu
prawdy, ksztatceniu osobowosci, zainteresowan?* oraz rozumiec jakie
znaczenie dla rozwoju i postepu cztowieka ma Swiadomy swej roli

wychowawca.

20 Zob.: T. Kotarbinski, Pisma etyczne, pod red. P. Smoczyniskiego, Warszawa 1987.

21 Zob.: Cz. Kupisiewicz, Szkota XXI wieku, Warszawa 2006, s. 25-30. Zob.: réwniez
G. Gutek, Filozofia dla pedagogéw, op. cit., s. 296-308.

22 Zob.: Cz. Kupisiewicz, Szkota XXI wieku, op. cit.,, s. 32-46. Czotowi przedstawiciele
,nowego wychowania” w Europie: George Kerschensteiner (1854-1932), Maria
Montessori (1870-1952), Adolphe Feriére (1879-1960), Eduard Claparéde (1873-1940),
Ovide Decroly (1871-1932), Célestin Freinet (1896-1966), Henry Rowid (1877-1944)
i Janusz Korczak (1878-1942).

23 ]J. Rousseau, Emil, op. cit,, T.1, s. 27.

24 70b.: 0. Jabtonko, O etyce zawodu nauczyciela, ,Wszystko dla szkoty” 4/2007, s. 9-12.
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Jak wida¢ Emil Rousseau pozostawit trwalty $lad nie tylko w
umystowosci epoki o§wiecenia. Przez cate stulecia ktokolwiek zajmowat sie
problemami wychowania, wtasciwie nawigzywatl do przestania Emila, tzn.
albo je zwalczat, albo od$wiezal, albo poprawiat, ale nawet jego adwersarze
nie mogli sie zupeinie uchroni¢ od jego wptywu?>. Nie ma co do tego
watpliwosci, ze autor Umowy spotecznej, zapoczatkowat okres pedagogiki
nowozytnej, w mysl ktorej najwyzsza warto$¢ stanowi wychowanek.
Oznacza to tyle, co ukierunkowanie sie na samego ucznia, tj. traktowanie go
jako podmiotu nauczania i wychowania oraz ksztattowanie i rozwijanie
osobowosci mtodego cztowieka. Tym samym dat on poczatek

naturalistycznym i indywidualistycznym kierunkom w pedagogice?¢.

25 Zob.: ST. Kot, Historia wychowania, Warszawa 1969, T.2, s. 20-24.

26 A. Orczyk, Zarys historii, op. cit,, s. 136. ,System pedagogiczny Rousseau ma w sobie
jednak réwniez wiele ograniczen, a nawet sprzecznosci. Kontrowersje wzbudza jego
nauka o naturalnej dobroci cztowieka. Zarzuca mu sie izolacjonizm w wychowaniu”.
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Agata Marciniak

Uniwersytet t.odzki

Rozwdj ducha ludzkiego w ujeciu Sgrena Kierkegaarda

W kluczowej scenie Hamleta - autorstwa Williama Shakespeare’a
(1564 - 1616) - tytutowy bohater wypowiada stawne zdanie: By¢ albo nie
by¢, to wielkie pytanie [..]!. Formute te odczytywac nalezy jako alegorie
wewnetrznego cierpienia, jakie odczuwa jednostka, ktéra staje w obliczu
dokonania najistotniejszego wyboru zyciowego. Jednakze hasto to mozna
rowniez identyfikowa¢ z egzystencjalistycznym ,,albo - albo”, ktore - w
koncepcji Sgrena Kierkegaarda (1813 - 1855) - wyznacza tor rozwoju
ducha ludzkiego.

Wprawdzie gtowny temat mojej rozprawy stanowi¢ majg
Kierkegaardowskie stadia ludzkiej egzystencji, niemniej uwazam, iz warto
jest poprzedzi¢ go wyltozeniem podstawowych pogladéw Sokratesa z
Kopenhagi.

Ow dunski mysliciel byt jednym z gtéwnych przedstawicieli tego, co
okresla sie mianem filozofii egzystencjalnej. Z tego wzgledu mysle, ze w
pierwszej kolejnoSci nalezatoby dokona¢ krotkiej charakterystyki
egzystencjalizmu.

Ciezko wyznaczy¢ ramy czasowe, ktore wyraznie oddzielityby te doktryne
od innych kierunkoéw filozoficznych. Nie ulega jednak watpliwosci, iz
narodzita sie ona w obrebie protestantyzmu?. W chwili, gdy XVI - wieczny
ruch reformatorski podjat sie kolejnej interpretacji pogladéw Sw.

Augustyna (354 - 430), radykalizujgc znaczng ich cze$¢, wytonily sie te

1'W. Shakespeare, Hamlet, Wydawnictwo Tower Press, Gdansk 2000, s. 66.
2 ]J. Piérezynski, Wyktady z historii filozofii wspdétczesnej, Uniwersytet Lodzki, r. a. 2008
-20009.
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watki, ktére sg uznawane za konstytutywne dla filozofii egzystencjalne;.
Jednym z bazowych byto podjecie proby okreslenia istnienia wtasciwego
cztowiekowi. Gtéwny przedmiot zainteresowan egzystencjalistow stanowi
zatem egzystencja czlowieka, ktéra jest rozpatrywana w jej konkretnej
realno$ci oraz na ptaszczyZznie zaangazowania spotecznego. Jest to
perspektywa, ktoéra wyraznie sprzeciwia sie wszelkim systemom
racjonalistycznym - z koncepcja René Descartesa3 (1596 - 1650) na czele.
Innymi stowy, egzystencjalizm buntuje sie przeciw programom, ktore
opierajg sie na pojeciach: idei i rozumu oraz przeciw sprowadzalnosci
Swiata osobowego do zewnetrznego. Fundamentalne dla egzystencjalizmu
wydaje sie byC odrzucenie pojecia istoty (oraz catej - zwigzanej z tym
terminem - problematyki). Filozofia egzystencjalna dazy do opisu
indywidualnej egzystencji ludzkiej w swoistosci aktu istnienia
(nieredukowanej do pewnej formy istnienia). Akt istnienia jest natomiast
pierwotny wzgledem wszystkiego. Cztowiek istnieje, zanim jest.
Najdoskonalej my$l te wyraza Sartre’'owska formuta: Egzystencja
poprzedza esencje*. Z uwagi na to, iz od poczatku swojego istnienia nie
jesteSmy uksztattowani (ani obdarzeni rozumem), sami musimy nadac sens
wiasnej egzystencji (cze$SC przedstawicieli tego nurtu filozoficznego
utrzymuje jednak, ze autentyczna egzystencja wymaga ciggltej Swiadomosci
bezsensu). JesteSmy tylko tym, co sami czynimy. Z tego tez wynika ludzka
tragedia, bowiem nasza obecno$¢ w Swiecie jest przypadkowa i
bezsensowna. Nawet, jezeli jest jaki$ sens, to pozostaje on ostatecznie dla

nas niepoznawalny. Ponadto jednostka ludzka jest skazana na ciggte

3 Kartezjanski racjonalizm zaktada, iZ poznanie prawdy dostepne jest kazdemu
umystowi, ktéry zostanie dobrze pokierowany. Punktem wyjscia jego koncepcji jest
watpienie o wszystkim. Zatozenie to prowadzi kolejno do przekonania, iz nawet
najradykalniejsze zwatpienie nie pozwala nam watpi¢ w to, Ze watpimy. Mys$l stanowi w
ten sposéb pierwszy pewnik, z ktérego jednostka wnioskuje o swojej egzystencji.

4 Gaarder J., Swiat Zofii. Cudowna podro6z wgtab historii filozofii, Warszawa 1995, s. 492.
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dokonywanie wyborow, ktorych skutki zawsze niosg za soba ryzyko. Jest to
wyraz posiadanej przez nig wolnosci - i to wolnosci absolutnej. Wolnos¢ ta
- cho¢ pozwala jednostce wszystko wybrac¢ (zycie autentyczne) i za
wszystkim podazy¢ (zycie nieautentyczne) - nie daje mozliwoSci
odmienienia wlasnego losu. Wszystkie wysitki jednostki zawsze koncza sie
niepowodzeniem. Jedyne, co posiada, to krucha egzystencja, ktéra wykracza
poza nig w czasie i w przestrzeni. Stad metafizyczny lek sprawiajacy, ze
cztowiek odczuwa nico$¢, z ktorej sie wytonil i przeczuwa niepewnos¢
wyboru, ktéry podnosi do rangi bytu>. Cechg naszego sposobu istnienia jest
wiec trwoga przed Smiercia. Wazne jest rowniez to, ze filozofia
egzystencjalna odrzuca systemy, gdyz nic nie méwig nam one ani o Swiecie,
ani o nas samych. Wszakze najwazniejsza i najglebsza czeS¢ rzeczywistosci
(jak i samej egzystencji) wymyka sie schematom pojeciowym. Zazwyczaj
rozréznia sie dwa nurty filozofii egzystencjalnej (cho¢ klasyfikacja ta nie
wyczerpuje bogactwa koncepcji): laicki - inaczej ateistyczny - oraz
religijny. Przedstawicielami pierwszego byli miedzy innymi: Jean Paul
Sartre (1905 - 1980), Albert Camus (1913 - 1960), czy Martin Heidegger
(1889 - 1976). Egzystencjalizm religijny reprezentowali zas tacy mysSliciele
jak: Karl Jaspers (1883 - 1969), Gabriel Marcel (1889 - 1973), Lew Szestow
(1866 - 1938) i - co dna nas najistotniejsze - Sgren Kierkegaard. Warto
zaznaczy(C, iz watki egzystencjalne pojawiajg sie nie tylko w obszarze
filozofii, ale mozemy je odnaleZ¢ takze w tworczosci literackiej autordow,
takich jak Fiodor Dostojewski (1821 - 1881), Franz Kafka (1883 - 1924),
Witold Gombrowicz (1904 - 1969), czy Stanistaw Ignacy Witkiewicz (1885
- 1939). Przyktadowo, Franz Kafka, zastanawiajac sie nad problemem winy
i kary w zyciu cztowieka, dochodzi do wniosku, ze cztowiek okazuje sie

winny wraz z poczatkiem swojego istnienia (z uwagi na obcigzenie

5 Didier ]., Stownik filozofii, Wydawnictwo ,,Ksigznica”, Katowice 1995, s. 94.
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grzechem pierworodnym). Wina wynika z samego faktu istnienia w Swiecie.
Kazde nasze dzialanie z gory skazane jest na niepowodzenie, zas nas czeka
nieunikniona $mier¢.

Jedng z glownych cech mysli Kierkegaardowskiej jest niewatpliwie
bunt przeciw heglizmowi®. Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770 - 1831)
byt zdania, ze jednostka moze sie spetni¢ jedynie wowczas, gdy zostanie
wchtonieta przez wiekszg, abstrakcyjng catos¢, to jest panstwo. Pomijat w
ten sposob znaczenie indywidualnych bytow. Kierkegaard nie przychylat
sie do tego pogladu, utrzymujac, iz jednostka jest najwyzszym bytem
moralnym, i dlatego najwazniejsze sg subiektywne aspekty zycia ludzkiego,
takie jak, chociazby podejmowanie decyzji. Catg zastang przez siebie
tradycje filozoficzng okresSlal mianem filozofii spekulatywnej. Glowne
zarzuty jakie kierowat pod jej adresem stanowity: ubieranie - na modte
dialektyki heglowskiej — rzeczywistoSci w ogolne pojecia i uniwersalne
prawa oraz nastawienie na obiektywny opis, ktéry eliminowat z refleksji
wszystko to, co byto jednostkowe, subiektywne i unikalne.

Jako remedium na koncepcje spekulatywne Kierkegaard postulowat
wtasnie swga filozofie egzystencjalng. Do jej dominujacych cech naleza:
subiektywnos$¢ oraz zorientowanie na to, co szczegdtowe i niepowtarzalne z
punktu widzenia jednostki. Kierkegaard wyjasniat, iz filozofia musi by¢
zwigzana bezposrednio z zyciem, gdyz to nadaje jej wagi i gtebi w oczach
cztowieka. W mys$l tego, filozofia ma by¢ zorientowana na wyjasnienie
jednostce jej sytuacji egzystencjalnej, zwrdcenie uwagi na ludzka
niepowtarzalnos$¢ oraz podkreslenie roli wyboru w zyciu cztowieka. Dla
owego dunskiego mysliciela osobowos$¢ stanowi jedyna znaczgcg wartosc.

Dziela Kierkegaarda przesycone sg niemal lirycznym jezykiem, przez

co wywotujg w czytelniku nieodparte wrazenie, iz ich autor wiedzie z nim

6 [bidem, s. 143.
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niezwykle intymna rozmowe. Ow bliski poezji styl stanowi ceche, majaca
wyraznie odrézniac Kierkegaarda od Hegla, ktorego filozofia systemowa ma
charakter og6lny i pomija problemy jednostki. Sam Kierkegaard okreslat
przedmiot swoich opisow jako , wyjatek”, przy czym 6w , wyjatek” miat by¢
czyms, co ttumaczy ogot i jednoczesSnie temu ogotowi sie wymyka.

Egzystencja jest u Kierkegaarda wydobywaniem rzeczy z chaosu,
przechodzeniem przez zerwanie. Jest to zatem stan odmienny od
wspotbycia ze Swiatem w jednorodnej ciggtosci. To kategoria specyficznie
ludzka - przystugujaca wytacznie cztowiekowi. Wszystkie inne rzeczy w
Swiecie charakteryzujg sie jedynie istnieniem. Czlowiek za$ - oprocz tego,
ze ,jest” — posiada zdolnos¢ do egzystencji, potencje do Swiadomego bycia.
Egzystencja polega przede wszystkim na uSwiadomieniu sobie swego
istnienia, a nastepnie na Swiadomym dokonywaniu wyborow ,alternatyw”,
stawianych przez zycie. Podczas podejmowania tych decyzji czlowiek
(Swiadoma siebie egzystujaca jednostka) staje w opozycji do thumu
(nieSwiadomej siebie masy).

W ujeciu Kierkegaarda zycie ludzkie sktada sie z serii zmian
(kryzysow), ktérych skutek moze by¢ dwojaki. Z jednej strony cztowiek
moze zgubi¢ samego siebie, stajgc sie w ten sposob istotg demoniczng, zas z
drugiej, odnalez¢ siebie i przeistoczy¢ sie w istote duchowa. Najbardziej
bolesny kryzys, jaki moze dotkng¢ cztowieka, pojawia sie w obrebie wiary.
Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze Kierkegaard probowat wyzwolic¢
subiektywizm wobec Boga, ktérego pojmowat oczywiscie jako egzystencje
(nie za$ jako substancje metafizyczng).

Dosy¢ istotne znaczenie w omawianej koncepcji filozoficznej stanowi
pojecie ironii. [ronia, bowiem jest lekarstwem na wszelkg obiektywnos¢. Za
pomoca tego pojecia Kierkegaard uniewaznia znaczenie teologii, historii

oraz filozofii. Ironia jest nieskonczong negatywnoscia (nie pozostawiajaca
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zadnego oparcia)’. Jest destrukcyjna i wyptywa z naszej bezradnos$ci wobec
losu. Stad tez pojawia sie w cztowieku lek (,,omdlenie wolnosci”), ktory
odkrywa przed nim nieracjonalno$¢ zastanej sytuacji i absurdalnos¢
prowadzonej egzystencji. Lek to nic innego jak mozliwos¢ wolnosci, ktora z
kolei jest otwarciem na nieskonczonos¢. To, czego pragniemy, otrzymujemy
sitg absurdu.

Duze znaczenie w filozofii Kierkegaarda ma rowniez pojecie prawdy
subiektywnej, ktorg nalezy wyraznie odgraniczy¢ od prawdy obiektywnej.
Ta ostatnia jest wszakze obojetna dla istnienia jednostek. Wiedza, ze:
yliczba dwa podniesiona do kwadratu rowna jest liczbie cztery” nie wnosi
przeciez nic znaczgcego w naszg egzystencje. Inaczej jest z prawdami
subiektywnymi, ktére majg dla nas istotne, osobiste znaczenie.

Najbardziej interesujagcym - z uwagi na problematyke pracy -
obszarem pogladow Sgrena Kierkegaarda bedzie dla nas stworzona
przezen dialektyka. Dialektyka ta stanowi dziedzine ,wiedzy” o stadiach
rozwoju ducha ludzkiego oraz o warunkach i sposobach przechodzenia
miedzy nimi. Zasadniczo mysSliciel ten wyroznit trzy stadia egzystencji
(inaczej trzy sposoby, na jakie cztowiek moze wieS¢ swe zycie). S to
kolejno: stadium estetyczne, stadium etyczne i stadium religijne. Nalezy w
tym miejscu pamietac, ze Kierkegaard postawit swa dialektyke w opozycji
do dialektyki heglowskiej. Podczas gdy koncepcja Hegla ma charakter
,dyskursywny” (traktuje o ruchu poje¢, bedac motorem napedowym
historii®), dialektyka Kierkegaarda dotyczy ruchu, jakim jest akt, czyn

wolnej woli, podjecie decyzji, rzucenie sie w jeden z cztonow alternatywy

7 A. ]. Prokopski, Egzystencja i tragizm. Dialektyka ludzkiej skonczonosSci. Krytyka
nowoczesnej i wspétczesnej mysli egzystencjalistycznej, Wydawnictwo Marek Derewiecki,
Kety 2007, s. 324-328.

8 G. W. F. Hegel [w:] ]. Didier, Stownik filozofii, Wydawnictwo Ksigznica, Katowice 1995,
s. 79.
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(skok w ,Albo - Albo”). Dotyczy ona ruchu, poprzez ktory podmiot

aktualizuje sie, odnawia, przekraczajac w ten sposéb wymiar trwania.

Z perspektywy wolnoSci aktualnej stadium estetyczne jest najnizszym
ze wszystkich pozioméw rozwoju ducha ludzkiego. Kierkegaard nie
zastanawiat sie nad tym, co poprzedza owo stadium, stwierdzajac, iz
cztowiek po prostu rodzi sie esteta. Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, ze
termin ,estetyczny” jest wywiedziony wprost z greckiego aisthetikos,
znaczacego tyle, co zmystowy, doznany. Nie nalezy go zatem wigzac - jak to
sie obecnie czesto czyni - z wiedzg o sztuce.

Nie oznacza to oczywiScie, Ze esteta nie docenia zycia z perspektywy
sztuki. Ow aspekt jest dla niego wazny. Jednakze piekno jest przez niego
pojmowane jako to, co sprawia mu przyjemnos$¢, napelnia jego pragnienia i
spetnia jego potrzeby. W ten sposéb nie nalezy przypisywac estety do
okreslonych pragdow w sztuce. Nie musi on, bowiem - chociaz moze -
podziela¢ upodoban swoich przyjaciot badz wpisywac sie w swa epoke.

Ideat estetycznego zywota stanowi: bycie styczng do obwodu zycia,
uchwycenie chwilowego dotkniecia, posSwiecanie sie poszukiwaniu
przyjemnych doznan i ucieczce od przykrosci. Widac¢ tutaj wyrazng analogie
do sentencji Carpe diem® Horacego (65 p.n.e. - 8 p.n.e.). Wszakze esteta
najpetniej zyje chwilg, uznajac wyzszos¢ terazniejszosci nad przysztoscig (w
ktorg zreszta mysla nie wybiega). Aby peilniej rozwazy¢ ideat zycia
estetycznego, chciatabym w tym miejscu odwotac sie jeszcze do hierarchii
wartosci Maxa Scheleral® (1874 - 1928). Scheler wyroznit w swej koncepcji
cztery grupy wartosci: wartoSci hedoniczne, wartosci witalne, wartosci

duchowe oraz wartosci religijne. Pragnac zlokalizowa¢ w Schelerowskiej

9 Horacy, Pie$ni, Wydawnictwo Proszynski i S - ka, Warszawa 2007, s. 13.
10T, Slipko S], Historia etyki w zarysie, Wydawnictwo Petrus, Krakéw 2010, s. 109 - 110.
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hierarchii estete, szukalibySmy go niewatpliwie na dwdch najnizszych
szczeblach. Sg one, bowiem albo doznawane poprzez rozkosz i cierpienie,
albo zwigzane $ciSle z radoscig i lekiem, a zatem wartoSciami, ktore
dominujag na tym etapie Kierkegaardowskiej koncepcji rozwoju ducha
ludzkiego.

Czlowiek - ktory odznacza sie osobowoScig estetyczng - reprezentuje
postawe ambiwalentna. Z jednej strony moze on stroni¢ od wszelkiego
rodzaju trwatych zwigzkéw, z drugiej za$, unikaC jednostronnego
zaangazowania w jakgkolwiek sfere materialng (zmystowg). Osoba taka
bedzie, wiec wystrzegata sie wchodzenia w zwigzki matzenskie,
partnerskie, przyjacielskie czy zawodowe.

Dokonujac charakterystyki jednostki w stadium estetycznym,
Kierkegaard chetnie odwotuje sie do przyktadu stosunku mezczyzny do
kobiety, co moze mylnie wskazywac na antyfeministyczne zabarwienie jego
koncepcji rozwoju ducha. Tymczasem mysliciel 6w jedynie ustanowit
kobiete symbolem ,zakazanego owocu”, czyli zmystowos$ci, ktorej nie
mozna sie podporzadkowywac. Wskazujg na to, chociazby stowa, ktére - w
Dzienniku uwodziciela - Johannes pisze w liscie do Kordelii: [...] Nie widze
Ciebie, poruszasz sie ciggle na falach przelotnych poje¢, ale napeinia mnie
szczeScie za kazdym razem, gdy widze Twoje podobienstwo. Na czym to
polega? Czy to jest Twojej istoty bogata jedyno$¢ - czy tez uboga
wieloznaczno$¢ mojej istoty? A czyz kochac Ciebie nie znaczy kochac Swiat
caty?11,

Najpeiniej o czlowieku, znajdujacym sie w stadium estetycznym,

wyraza sie Sedzia Wilhelm, ktory - w Kierkegaardowskim O rownowadze

11 S, Kierkegaard, Albo - Albo, tom I, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa
1982, s. 464.
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miedzy tym, co estetyczne, a tym, co etyczne - przejmuje role narratoral.
Ow prostolinijny urzednik ma zreszta wyrazne Kkompetencje, aby
scharakteryzowac estete. Patrzy on, bowiem z punktu widzenia etyka, czyli
osoby znajdujacej sie na wyzszym stadium rozwoju. Dostrzega u estety
bezposrednio$¢ ducha (pojmowanego jako uzdolnienie). Podczas gdy sam
esteta nie jest Swiadom tego, iz Zyje bezposrednio. Istotnym rezultatem tej
bezposredniosci jest niejawnos$c¢ zycia. Oznacza to, ze jednostka estetyczna
nie posiada jeszcze egzystencji, lecz samo istnienie. Kieruje nig wewnetrzny
naped, ktory podswiadomie sktania jg do wyboru, ktdérejs z nadarzajacych
sie alternatyw. Dzieje sie to podSwiadomie, poniewaz, jeszcze zanim esteta
podejmie decyzje, doznaje wewnetrznego upodobnienia sie do pojawiajacej
sie w zyciu mozliwosci. Jezeli za$ zrezygnuje z dokonania wyboru, ten -
poprzez tkwigce w osobowosci ,ciemne moce”’® - dokonuje sie
mimowolnie.

Naturalnie w zyciu estety pojawia sie caty szereg roznorodnych
alternatyw. Chociaz kazdy wybor przezywa on nadzwyczaj intensywnie, to
redukcja napiecia, w jakim funkcjonuje, jest wytacznie chwilowa (przy czym
chwila ma tutaj charakter egzystencjalny, nie za$§ czasowy). PrzejSciowe
stany psychiczne (bedgce w rdéznym stopniu cierpieniem badz
przyjemnoscig), w jakie wprowadza siebie — podczas zdecydowania sie na
ktoras z alternatyw - stanowig jedynie chwile w niktym bycie. To nic innego
jak abstrakcyjna jazn, ktdéra jest tworem na pograniczu prawdy i poezji.

Wraz z kazdym dokonanym wyborem w jednostce wzrasta poczucie

12 [dem, Albo - Albo, tom II, Pannstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1982, s.
208-455.

13 Moce te to zasadniczo nic innego, jak obszar psychicznych i zmystowych pragnien i
sktonnos$ci, ktére niosg za sobg przyjemno$¢ (wywotujagcg uczucie szczescia) i
nieprzyjemnos$¢ (wywotujaca uczucie nieszczescia).
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niepetnosci i niewystarczalnosci, ktore intensyfikuje cierpienie, stajgce sie
w ten sposéb gtéwnym wyznacznikiem stadium estetycznego.

Swiat czlowieka, ktéry znajduje sie w tym stadium jest labilny.
Niepewnos$¢ towarzyszaca takiemu istnieniu sprawia, Ze esteta, bedac
emocjonalnie rozchwianym, wcigz balansuje na niewidzialnej krawedzi.
Bezustannie Kkieruje sie ku czemus, co wzieto gére nad czyms$ innym.
Przyktadowo, sktania sie ku jednej kobiecie, ktéra swa pieknoScia
przewyzszyta druga, aby za chwile wybrac¢ trzecig - jeszcze tadniejsza.
Biernos¢ osobowos$ci wobec wielo$ci zdarzen wcigz naraza go na zburzenie
dotychczasowego sposobu zycia. SzczeScie, ktorego Zrodiem moze byc
posiadanie dobrego stanowiska w firmie czy przyjaciela ulega
zewnetrznemu rozproszeniu, na skutek jakiegos zewnetrznego wydarzenia,
jak, chociazby redukcja etatow badz kiotnia o kobiete. Z tego powodu
estecie towarzyszy ciggta Swiadomos¢ mozliwosci straty, ktora wpedza go
W rozpacz.

Tragizm czlowieka estetycznego wynika takze w duzym stopniu z
braku samoswiadomosci. Nie posiada on, bowiem zadnej wiedzy o sobie
jako o podmiocie egzystencji, a jedyne czym dysponuje, to Swiadomos$¢
pierwotna. Owa najprostsza przytomno$¢ wobec siebie i otaczajacego
Swiata nie pozwala na nic wiecej, jak tylko na dokonywanie prostych
wyborow, ktore w swej naturze s3:
skonczone - powigzane z zewnetrznymi wzgledem ducha celami, ktore
przynaleza przemijajgcemu, ziemskiemu Swiatu;
przypadkowe - sprzezone z zewnetrznymi wzgledem ducha relatywnymi
kryteriami.

Wspomniana duchowa niestabilnos$¢ estety moze nie$¢ za sobg jedna
z dwodch konsekwencji. Albo wpedzi ona jednostke w stan rozpaczy, albo

otworzy przed nig refleksyjng droge do etycznego samoujawnienia. Zanim
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jednak przesledze etapy tej drogi na kolejnych podstadiach zycia
estetycznego, pozwole sobie na odniesienie omowionego stadium do
modelu strukturalnego!* psychoanalizy Sigmunda Freuda (1856 - 1939).

Gdybysmy poprosili Freuda o zdefiniowanie nam osoby, znajdujacej
sie w Kierkegaardowskim stadium estetycznym, okreslitby ja zapewne jako
jednostke, u ktérej id (rozumiane jako zwierzeco$¢, wyrazajgca sie we
wszelkich pierwotnych popedach) wzieto gore nad wszelkimi innymi
strukturami funkcjonalnymi. Wszakze, podobnie jak Freudowskie id dazy
do osiggniecia orgiastycznej, wszechogarniajacej rozkoszy (zgodnie z
zasada przyjemnoSci), tak i Kierkegaardowski esteta zmierza do jak
najszybciej gratyfikacji swych wewnetrznych pragnien i dazen. Zarowno w
pierwszym, jak i w drugim przypadku brak zaspokojenia prowadzi do
dotkliwego napiecia (rozpaczy). Jednostka reagujgca z poziomu id wykazuje
sie brakiem samoswiadomosci, lekiem oraz niezrownowazeniem
emocjonalnym. Identycznie jest z osoba, ktéra znajduje sie w stadium
estetycznym.

Pierwszy etap stadium estetycznego - i zarazem najnizszy poziom
rozwoju ducha ludzkiego w ujeciu Kierkegaarda - stanowi bezrefleksyjna
bezposrednios¢. Faze te doskonale obrazuja stowa, ktore Kierkegaard
zawart w swych Wycinankach z czarnego papieru. Zapisat on, co nastepuje:
W Fauscie Goethego Mefistofeles pokazuje mu Matgorzate w lustrze. Oko
jego cieszy sie przez chwile tym widokiem, ale jej pieknoS¢ nie jest
witasciwie tym, czego on pozada, aczkolwiek przyjmuje ten dar. [..] Mloda
niewinna dziewczyna lezy w innych wymiarach i dlatego w pewnym sensie

nic dla Fausta nie znaczy, w innym rozumieniu stowa znaczy bardzo duzo,

14 Model ten zaktada, Zze aparat psychiczny cztowieka zbudowany jest z trzech
podstawowych struktur funkcjonalnych (ide, ego i superego), ksztattujgcych sie podczas
rozwoju ontogenetycznego. Przyjmuja one postaé swoistych regulatoréw ludzkich
zachowan.
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gdyz jest samg bezposrednioscia. Tylko jako bezposrednio$¢ moze by¢ dla
niego przedmiotem pozadania [..] Zagdat on bezposredniosSci nie duchowo,
lecz zmystowo?>.

Jednostke, znajdujgcy sie na tym etapie rozwoju okresla sie mianem
bezrefleksyjnego estety. Osoba taka jest raczej pewnego rodzaju wzorcem
cztowieka niereflektujacego sie zyciem, anizeli przyktadem realnie zyjacej
osoby. Literackimi przedstawicielami tego podstadium sg bez watpienia
Don Juan oraz Jan Uwodziciel II. Postaci te sg najblizsze Freudowskiemu id,
gdyz rytm ich zycia wyznaczajg czynniki biologiczne, z libido na czele.
Bohaterowie ci d3za przede wszystkim do zaspokojenia swych naturalnych
popedow.

Zarowno Don Juan, jak i Jan Uwodziciel II, s3 swiadomi kruchosci
zycia, ktére moze sie przeciez skonczy¢ w najbardziej zaskakujacym
momencie. Z tego powodu jedyne, co pozostaje, to rzucenie sie w wir
przyjemnoSci. Stad naczelny postulat stanowi tutaj dazenie do
maksymalnego zaspokojenia zmystow.

Co wiecej, esteci bezrefleksyjni daja wyraz swym zadzom, nie
Zwazajac na otaczajacg ich rzeczywistosC. Pojecia, takie jak obowigzek czy
odpowiedzialnos¢, brzmia dla nich obco, s3 nad wyraz odlegte. Jedyne, co
dostrzegaja esteci, to wtasne pragnienia i potrzeby.

Wszelka ich aktywnos¢ jest powodowana koniecznos$cig dazenia do
przyjemnosSci. Zatem cztowiek, ktory znajduje sie na tym etapie rozwoju
ducha nigdy nie bedzie podmiotowym sprawcg swych dziatan. Jedyne co
mu pozostaje, to nasladowanie innych. Wtapia sie zatem w otaczajaca go

rzeczywistosc i dryfuje na falach zastanej kultury i obyczajowosci.

15 S, Kierkegaard, Albo - Albo, tom I, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa
1982, s. 238.
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Aby czerpac z zycia maksimum, nie mozna sie wigza¢ z niczym w
sposOb trwaty. Postawa ta zostala doskonale wyrazona - na stronach
Dziennika uwodziciela - w stowach Johannesa: [..] Sztuka polega na tym,
jakie robi sie wrazenie, trzeba by¢ z pozoru jak najbardziej ,, do przyjecia”, a
przy tym zdawac sobie sprawe, jakie wrazenie sprawia sie na dziewczynie i
jakie wrazenie sprawia kazda dziewczyna na nas. W ten sposéb mozna
kochac sie w wielu jednoczes$nie, gdyz kazda kocha sie inaczej. Kochac sie w
jednej to za mato; kocha¢ wszystkie to lekkomys$lnos¢; ale znac siebie
dobrze i kochac¢ jak najwiecej, skrywa¢ w swej duszy wszystkie sity mitosci
w ten sposob, ze kazda z nich dostaje odpowiednig pozywke, a Swiadomos¢
ogarnia cato$¢ - to jest rozkosz, to znaczy zy¢ prawdziwiele.

Bezrefleksyjny esteta unika zatem jakichkolwiek zobowigzan wobec
Swiata. Zaspokaja swoje zadze, nie dostrzegajac w niczym statej wartosci.
Wszakze wszystko, co otacza czlowieka jest ulotne, jak mtodos¢, ktérg nie
sposOb jest uchwyci¢ i zamkng¢ w butelce, aby towarzyszyta nam juz
Zawsze.

Esteta zyje w prze$Swiadczeniu, ze zwigzanie sie z kimkolwiek lub
czymkolwiek powoduje zatracenie samego siebie. Aby nie zagubi¢ samego
siebie, postuluje apatie. Prowadzi to jednak do sprzecznosci. Jak mozna
niczego nie chcie¢, bedac jednoczes$nie wiezniem wtasnych popedow?

Z uwagi na fakt, ze jednostka zyjaca na etapie bezrefleksyjnej
bezposrednios$ci, nie moze by¢ podmiotowym sprawcg swych dziatan, nie
jest ona w stanie ani podejmowa samodzielne decyzje, ani sterowacl
wilasnym jestestwem. Prowadzi w ten sposob niezaangazowane zycie, w
ktorym wybdr jakiejkolwiek z alternatyw i tak prowadzi ostatecznie do

punktu wyjscia.

16 [bidem, s. 202.
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Swiadomos¢, ze wszystkie wartosci sa nietrwate, za§ podejmowanie
jakichkolwiek dziatan jest bezsensowne (nie istnieje przeciez zadna
progresja) wpedza estete w rozpacz. Rosnie w nim przekonanie o
absurdalnosci zycia. Nie tylko nie dostrzega on wartosci w Swiecie
zewnetrznym, ale przestaje tez zauwazac je w samym sobie.

Z chwilg, gdy cztowiek, wiodacy zywot Dbezrefleksyjnej
bezposrednios$ci, odkrywa, ze kazdy estetyczny poglad na zycie wywotuje
rozpacz, wkracza na wyzszy etap stadium. Stopien ten okresla sie mianem
estetycznej refleks;ji.

W estecie refleksyjnym pojawia sie przekonanie, iz jedyne, co mu
pozostato, to bycie nieszczesSliwym. Owo przeSwiadczenie powoduje, iz
cztowiek wchodzi w stan izolacji, stajac sie coraz bardziej osamotnionym.

Jednostka, ktéra znajduje sie na tym etapie rozwoju, nie tylko
doswiadcza roznorodnych mozliwosci, ale tez przeprowadza ich analize.
Poczucie izolacji nie pozwala jej jednak zblizy¢ sie do rzeczywistego Swiata.
Tkwi zatem uwieziona posrod wykluczajacych sie nawzajem mozliwoSci.
Stan ten bardzo dobrze ilustruje nastepujagcy fragment Kazania
ekstatycznego: Ozen sie, bedziesz tego zalowal; nie zen sie, bedziesz tego
takze zatowat; zen sie lub nie zen, bedziesz i tego, i tego zatowat; albo sie
ozenisz, albo sie nie ozenisz, bedziesz zalowat i tego, i tego. Smiej sie z
tarapatow zycia, bedziesz tego zalowal; ptacz nad nimi, bedziesz takze tego
zatowat; Smiej sie czy ptacz z tarapatow zycia, bedziesz i tego, i tego
zatowat; albo bedziesz sie Smiat, albo bedziesz ptakat, bedziesz zalowat i
tego, i tego [...]%7.

Esteta refleksyjny, rozpatrujac swe zycie z perspektywy wiecznoSci,
dochodzi ostatecznie do wniosku, iz podejmowana przez cztowieka

integracja przeciwstawnych sobie alternatyw jest zadaniem w gruncie

17 Ibidem, s. 41.
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rzeczy niewykonalnym. Zaczyna on odczuwac dysproporcje miedzy tym, co
skonczone, a tym, co nieograniczone. USwiadamia sobie, ze nic, co doczesne
nie moze przynie$S¢ mu trwatego szczescia.

Rodzi sie w ten sposob dystans wobec tego, co skonczone (faza ironii)
i nastepuje zwrot ku Bogu oraz daznos¢ do zycia wiecznego. Aby nie stracic¢
swego celu, esteta znieczula swoje zmysty, ktére sg Zrodtem zewnetrznych
pokus. Nie zrywa od jednak catkowicie kontaktow z otaczajaca go
rzeczywistoscig. Po prostu nie zawiera z nig zadnych trwatych zwigzkéw.
Samoogranicza sie, aby wzbogaci¢ i sfere swych przezy¢ wewnetrznych
(obszar mozliwosci). W wyniku redukcji kontaktow zewnetrznych zwieksza
sie rola fantazji (bedacej niemal niewyczerpanym zrédtem mozliwosci). W
swej Diapsalmacie Kierkegaard stwierdzit, ze: Wtasciwie istota
przyjemnoSci nie wynika z tego, Ze co$ sprawia przyjemnoS¢, ale z
wyobrazni. Gdybym wsrod mojej stuzby miat oddanego cztowieka, ktéry na
moje zadanie szklanki wody przyniostby mi najkosztowniejsze wina Swiata
zmieszane w pucharze, wyrzucitbym go natychmiast, aby go pouczy¢, ze
przyjemnoS¢ nie wynika z tego, co mi sprawia przyjemnoS¢, ale z mojej
wolil8,

Rozpacz ducha, ktora kietkuje w estecie refleksyjnym wraz z utrata
nadziei stawia przed nim konieczno$¢ podjecia decyzji, ktérg zwiezle
mozna okresli¢ jako ,,albo - albo”. Staje on przed tak zwanym wyborem
absolutnym, inicjujagcym praktyczne samopoznanie. Jednostka musi wybrac
jedng zdecydowac sie na jedng z dwodch alternatyw: dtawi¢ w sobie
Swiadomos$¢ rozpaczy (poprzez kolejne powroty do doczesnosci) lub
uswiadomic sobie ja, pytajac o jej przyczyny. Decydujac sie na te druga

mozliwos¢, cztowiek dokonuje skoku jakosciowego w stadium etyczne.

18 [bidem, s. 33.
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Wraz z wkroczeniem w stadium etyczne jednostka uswiadamia sobie
ciggto$¢ wtasnego zycia, objawiajaca sie w moznoSci posiadania swej
wtasnej, indywidualnej historii. Nalezy w tym miejscu wprowadzic
rozroznienie na historie wewnetrzng cztowieka oraz na jego historie
zewnetrzng. Pierwsza z nich, cechujac sie pewnego rodzaju trwatoscia,
stanowi cigg wewnetrznych dziatan, jakie utrwalajg sie w ludzkim bycie.
Druga stanowi natomiast szereg - uwiktanych w S$rodowiskowe
determinanty - podejmowanych przez jednostke aktywnoSci, ktore sg
obserwowalne drogg zmystowa.

Podjety raz wybor absolutny towarzyszy etykowi (ktérego literackim
odpowiednikiem jest Sedzia Wilhelm) przez cate stadium. Wtasciwie kazde
dziatanie stanowi konsekwencje ponowienia ,,albo - albo”. Skutkuje to tym,
iz decyzje, postrzegane z zewnatrz jako Kkonieczno$¢, ulegaja
przeksztatceniu w wewnetrzng wolnosc¢.

Wolnos¢ ta pociagga za sobg doswiadczenie podmiotowosci. Objawia
sie to nastepujaco. Jednostka moze pragna¢ zdoby¢ pewne umiejetnosci,
ktorych nie posiada badZ wzbogacic¢ sie o cechy, ktore dotad byty poza jej
zasiegiem. Nigdy nie pragnie ona jednak catkowitej zmiany swojej
osobowosci. Innymi stowy, chcialabym posiada¢ taka wiedze jak Albert
Einstein lub takg wyobraZnie jak Stephen King, ale z zadnym z tych panéw
nie zamienitabym sie jaznia. Jednostka, bedaca w stadium etycznym,
odznacza sie zatem subiektywnym doswiadczeniem niezmienno$ci swej
osobowosci. Przezycie to jest silnie sprzezone z pojeciem subiektywnej
wiecznosSci.

Jazh etyka - bedaca potaczeniem wewnetrznej wolnoSci i
doswiadczenia podmiotowosci - czyni go podmiotowym sprawcg swoich
dziatan. Dzieki temu jednostka moze przystapi¢ do odpowiedzialnego

ksztattowania wilasnej osoby. Nie zatraca ona jednak tego, co estetyczne,
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bowiem samoujawnienie sie ducha nie moze pocigga¢ za soba zadnych
deficytow. Zatem wszystkie sktonnos$ci, namietnosci i popedy staja sie po
prostu stuzalcze wobec tego, co zachowane, wobec odnalezionego -
poprzez wybor absolutny - duchowego centrum.

Kierkegaard wyraznie podkre§la znaczenie wyboru w zyciu
cztowieka. Jest zdania, iz akt 6w odgrywa decydujaca role w ksztattowaniu
ludzkiej osobowoscil®. Osobowos$¢ nie jest jednak zadnym tworem, lecz
stanowi co$ koniecznego i w jaki$ sposdb danego. Przeto etyk nie wytwarza
swej jazni, dokonuje za$§ wyboru samego siebie. Kierkegaard ujat to w
nastepujace stowa: Cztowiek, ktory posiada wyjatkowa osobowos¢, jest
niczym, poki sam siebie nie wybierze?0. Kreacji nie ulegaja cechy
osobowosciowe, lecz sfera ducha (w aspekcie podmiotowo -
przedmiotowym), do ktdrej wigczy¢ nalezy wole oraz wyobraZnie.

Wraz z dokonaniem wyboru absolutnego etyk, oprocz tego, ze ,,jest”,
zaczyna egzystowac i realizowa¢ samego siebie. DoSwiadcza on roéznicy
miedzy dobrem a ztem, co daje mu kompetencje, aby podja¢ czyn w sposéb
odpowiedzialny.

Sytuacja psychiczna etyka jest znacznie ciezsza niz ta, w Kktorej
znajdowat sie esteta. Egzystencjalne napiecie, ktéremu towarzyszy uczucie
powagi, stanowi u niego objaw wysitku ducha. Kazdy kolejny wybor, bedacy
w istocie powtdrzeniem pierwotnej decyzji absolutnej, wymaga ogromnego
zaangazowaniu i nakladu znacznej iloSci energii. Etyk podejmuje ten
wysitek, poniewaz dazy do osiggniecia stanu rownowagii.

Narzedzie do wuzyskania wewnetrznej harmonii stanowig
niewatpliwie cnoty (obywatelskie, osobiste i religijne), gdyz to one nadajg

egzystencji ludzkiej wtasciwg jedno$¢ i odpowiednia dynamike. Jezeli

19 Idem, Albo - Albo, tom II, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1982, s.
217.
20 Ibidem, s. 237.
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zapragnelibySmy zatem odszuka¢ etyka w hierarchii warto$ci Maxa
Schelera, to doszlibySmy do wniosku, zZe najpeilniej ceni on wartosci
duchowe (nie odrzucajgc oczywiscie catkowicie wartosci hedonicznych i
witalnych).

U jednostki, znajdujacej sie w stadium etycznym, pojawia sie poczucie
obowigzku. Nalezy jednak zaznaczy¢, Ze to, co etyczne, nie sprowadza sie do
wielo$ci powinnoSci, ale do ich intensywnoSci. Zasadniczo kazdy cztowiek
ma spekia¢ tylko jeden obowigzek, stanowiacy jego indywudualny,
prywatny problem, jego osobiste powotanie.

Etyczng dojrzato$¢ osiggamy zatem woéwczas, gdy nie tylko
odczujemy intensywno$¢ naszego obowigzku, ale - sankcjonujac
rozpoznang namietno$S¢ i dokonujac wolnego wyboru - zaczniemy
realizowa¢ go z mozliwie najwiekszym zaangazowaniem. Wowczas to
docieramy do najgtebszych rejondw swojego ducha, uswiadamiajac sobie
swa wewnetrzng pierwotnos¢ i wieczng waznos¢. Doswiadczamy, przeto
intensyfikacji samo$swiadomosci.

W przeciwienstwie do estety, etyk podporzadkowuje sie normom
moralnym, zwigzujac sie (formalnie i instytucjonalnie) z otaczajacym go
spoteczenstwem i panstwem, w ktorym egzystuje. Nadaje swemu zyciu
sens poprzez kategorie spoteczno - moralne.

Odnoszac jednostke etyczng do modelu strukturalnego Freudowskiej
psychoanalizy, doszlibySmy do wniosku, ze dominujgca w jej osobowosci
strukturg funkcjonalng jest superego. W swiadomosci cztowieka dochodzi
bowiem do interioryzacji roznych autorytetéw, nakazow i zakazow. Pojawia
sie sita, kora hamujac poped ku natychmiastowemu zaspokojeniu
zmystowos$ci, uruchamia mechanizm wyparcia, ksztattujac swiadomos¢
moralng, Wszakze w stadium etycznym jednostka - w pewnym sensie -

wzbogaca sie o sumienie.
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W ujeciu Tadeusza Slipko postawa etyczna zwraca cztowieka ku
rzeczywistosci. Z poczucia leku i grozy rodzi sie Swiadomos¢
odpowiedzialnosci za urzeczywistnienie sensu swojej egzystencji. Wtedy
cztowiek szuka oparcia w przezywaniu odpowiednich wartosci w skupieniu
i refleksji i na nich tez koncentruje sity swojego ducha. Etyka Kierkegaarda
jest wiec etyka swoistego typu. Jest to raczej postawa wobec zycia, anizeli
teoria samej moralnosSci?!.

Stadium etyczne moze zrodzi¢ - jak zauwaza Kierkegaard - cztowieka
tragicznego, ktory by oddac¢ hotd obiektywnym warto$ciom, wyrzeknie sie
swojej subiektywnej jednostkowosci. Owa obiektywno$¢ prowadzi z kolei
do relatywizmu, ktory znosi istnienie prawdy absolutnej. Podobnie jak to
byto w przypadku estety, réwniez etyk moze uswiadomi¢ sobie swg
niedoskonato$¢ oraz marno$¢ swego istnienia. W stadium estetycznym
jednostka zdala sobie sprawe z tego, Ze odczuwanie przyjemnosci jest
aspektem niewystarczajacym dla osiggniecia autentycznej egzystencji. W
stadium etycznym pojawia sie za$§ Swiadomos¢ tego, iz brak obiektywnych
kryteriow etycznych, objawiajacy sie w subiektywnym odczuciu dobra i zia,
sprawia, Ze nie jest sie w stanie doskonale realizowac¢ cnoty. Jednostka staje
przed wyborem: albo tlamsi¢ to doznania, albo dokona¢ (poprzez
dopuszczenie do swojej Swiadomosci ciezaru grzesznoSci i winy) kolejnego
skoku jakosciowego.

Wedtug Kierkegaarda wiekszos$¢ ludzi nie dochodzi do najwyzszego
etapu rozwoju ducha - to jest do stadium religijnego - Zyjac wygodnie w
ramach tego, co okres$lit on mianem stadium etycznego. Z uwagi na to,
pozwole sobie na ograniczenie sie do przytoczenia wylacznie
najistotniejszych wiadomosci, dotyczacych ostatniej fazy rozwoju ludzkiej

egzystenciji.

21T, Slipko SJ, Historia etyki w zarysie, Wydawnictwo Petrus, Krakéw 2010, s. 95.
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Kierkegaard przeciwstawit w tym stadium Sedziemu Wilhelmowi
(czyli jednostce etycznej) biblijnego Abrahama (jednostke religijng), ktory
wbrew ogdélnemu prawu moralnemu, gotéw byt zabi¢ swego syna Izaaka na
polecenia Boga. Pokazat tym samym, iz znalezienie sie w absolutnym
stosunku do Boga wymaga uprzedniego zakwestionowania nawet tego, co
ogodlne. Poprzez owa kontestacje jednostka daje wyraz swego oddania Bogu.
Prawdziwe poswiecenie sie Bogu to nic innego, jak gotowos¢
zakwestionowania wszystkiego, co ludzkie.

Filozof podkresla takze zdecydowany prymat woli nad rozumem w
kwestiach religii i wiary. Relacja miedzy cztowiekiem a Bogiem jest czyms$
osobistym i niepowtarzalnym. Stosunku tego nie da sie wyrazi¢ w zadnych
pojeciach ogolnych. Cztowiek w swym dazeniu do nieskoniczonosci, nie tyle
wybiera Boga, ale przede wszystkim wybiera siebie w obliczu Boga?2.

Biblijna historia Abrahama i jego syna Izaaka stanowi bez watpienia
najdoskonalszy przyktad zmagan cztowieka o autentyczne postuszenstwo.
Wszakze zapewniajgc Boga o swym catkowitym i bezwzglednym poddaniu,
Abraham skazat samego siebie na szereg prob, ktére miaty wykazac¢ czy
jego wiara w istocie jest autentyczna.

W ten sposOb mezczyzna nie tylko opuscit rodzima ziemie,
wyruszajgc do obcego sobie kraju, ale tez gotéw byt ztozy¢ Bogu w ofierze
swego pierworodnego, jedynego i upragnionego syna, dziecko obietnicy.
Postawiony w obliczu tego tragicznego sprawdzianu, nie rozwazat jego
istoty, nie podwazat jego waznoSci i nie wdawat sie w dyskusje ze Stworca.
Byt gotéow da¢ wyraz swego bezgranicznego postuszenstwa boskiemu

stowu.

22 S, Kierkegaard, Bojazn i drzenie. Choroba na $mier¢, Panstwowe Wydawnictwo
Naukowe, Warszawa 1982, s. 225.
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Boskie zgdanie, aby Abraham przelat krew swego jedynego syna byto
symbolem konfrontacji miedzy etyka a podporzadkowaniem sie boskiemu
nakazowi. Innymi stowy, moralne okreslenie tego, co chciat zrobi¢ Abraham
jest, ze chciat zamordowac Izaaka; religijne okreslenie - ze chciat ofiarowac
Izaaka?3. Kierkegaard stawia w ten sposOb pytanie o mozliwos¢
teleologicznego zawieszenia etyKi.

Wiara polega na zyciu ze SswiadomoScig, Zze mozemy zosta¢ poddani
podobnej probie do tej, przed jaka stangt Abraham. Sfera oczywistosci
naszych poczynan nigdy nie jest stabilna. Tym samym, wiara jest dla
Kierkegaarda formg egzystencji, sposobem istnienia oraz pewnga akceptacja
nieskonczonosci.

Wiara, ktdra opisuje, opiera sie na paradoksie. Zycie rycerza wiary (to
jest jednostki znajdujacej sie w stadium religijnym) jest nasycone tym
samym stopniem wrazliwosci i emocjonalnosci, co zycie estetow, nie majac
nic wspolnego z samozadowoleniem zycia etycznego. Wiara polega na
takim przezywaniu kruchosSci i niepewnos$ci, by staty sie one trwatg
podstawa. Stan zawieszenia i chaosu ma by¢ zrozumiany tak gieboko, by nie
wzbudzat niepokoju, a stat sie Zrodtem sity. Rycerz wiary wciaz dokonuje
skokow w nieznane i, co wiecej, zyje po to wtasnie, by dokonywac¢ tych
absolutnych wyborow.

Wiara umiejscowiona jest w obrebie absurdu, gdyz nie mozna dac
dowodu w sprawach religijnych. Nigdy nie mamy bowiem pewnoSci, ze Bog
zwraca sie bezposrednio do nas. Pewno$¢ wiary wynika z niepewno$ci.
Istnieje nieciggto$¢ miedzy rozumem a wiarg. Cztowiek oscyluje miedzy
jednym a drugim.

Prowadzi nas to do konkluzji, iz jedynymi, autentycznymi

wartosSciami dla jednostki, ktéra znajduje sie w stadium religijnym, sg Bég

23 Ibidem, s. 27.
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oraz wtasna , wyjatkowos$c¢”. Jak to pieknie wyrazit Kierkegaard: Ttum jest
nieprawda. Wiecznie, poboznie, po chrzesScijansku mowig o tym stowa
Pawta: ,tylko jeden osiaga cel” - i osigga ten cel w sensie porOwnawczym,
poniewaz w kazdym porownaniu zawiera sie wzglad na kogos$ drugiego.
Stowa te znaczg - kazdy moze by¢ tym Jednym, i Bég chce mu w tym
dopomdc - ale tylko Jeden osigga cel. MOwig one ponadto: powinno sie z
najwiekszg ostroznoscia dopuszcza¢ do siebie innych, ale w istocie
rozmawiac tylko z Bogiem i ze sobg samym - bo tylko Jeden osigga cel?*.
Reasumujac, w swej jakosciowej dialektyce Sgren Kierkegaard
przedstawiajac trzy zamkniete etapy rozwoju ducha ludzkiego, dat wyraz
negacji ciggtosci w zyciu i w ksztattowaniu sie osobowosci jednostki. Droga
od stadium estetycznego, poprzez etyczne, az religijnego wiedzie przez
szereg wyboréw absolutnych, ktére powoduja, ze jednostka porzuca swoéj
dotychczasowy styl zycia na rzecz innego, jakoSciowo odmiennego.
Filozofia Kierkegaarda, bedac analizg leku, samotnos$ci i przeznaczenia,
postawita cztowieka twarzg w twarz z Bogiem. Trudno sie zatem dziwic, iz
jego koncepcja stadiéw na drodze zycia osiggneta status klasyka mysli

egzystencjalistyczne;j.

24 [dem, Jednostka i ttum, [w:] L. Kotakowski, K. Pomian, Filozofia egzystencjalna, PWN,
Warszawa 1965, s. 52.
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In quest for the pedagogical understanding of the term

~learning from life”. Implications for the teacher profession

Introduction

In the recent years, education in Poland, like in other central-eastern
European countries, has gone through many transformations in order to
meet the requirements of the contemporary socio-economic reality as well
as the requirements related to Poland’s membership in the European Union
since 2004.

The socio-political breakthrough of 1989 brought about many
changes in the way people think about the Polish education. Its objective is
no longer sustaining the social order. Quite different requirements are set
related to the unfolding the development potential of people or making
desirable changes in the life conditions both of the individuals and of the
entire Polish society.

Change in the way of thinking about education entails the change in
the perception of the teacher profession. More and more often, the teachers
are supposed to be equipped with creativity, unconventional thinking,
thoughtfulness, continuous learning, resourcefulness and engagement for
the common good. Therefore it is do possible to advance a hypothesis , that
the majority of the teachers, however, find it difficult to meet these
expectations since they studied and worked in the very different political
circumstances i.e. in the socialist system that did not enable them to acquire
and develop such skills. Thus, the discrepancies between the teachers’ skills
and school requirements occur and it is worth to do research on this
phenomenon.
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Certainly, Polish teachers can count on the support of the In-Service
Teacher Training Centers. The courses organized by these institutions are
very popular. According to the data the L.6dz Center for Development of
Teachers and Practical Training in 2008 organized 8034 teaching
consultancy events, in-service training and other professional training for
33421 teachers from the LédzZ region. All of these projects were to be
implemented within 21000 hours. These forms, however, frequently lead
only to the improvement of teaching skills of the teachers, to extending
their pedagogical content knowledge, i.e.,, pedagogy applied to a specific
content, pedagogy connected with the question: how to teach? The classes
offered by the In-Service Teacher Training Centers contribute to the
passive adaptation of the teachers to the changing conditions rather than to
the profound change in the way of thinking about own profession by the
teachers or promoting any critical and thoughtful attitudes.

I think one of the ways to address the challenges of the modern
school by the teachers can be learning from (everyday) life. This kind of
learning goes every time, free of charge (what matters when teachers earn
no much money) as well as seems to provide teachers with knowledge and
ability that which can be used in everyday professional situations. Teachers
are able to make the most of this knowledge and ability, because it come
from their own experiences.

Therefore, my research area focuses on the questions: does and how
learning from life affect the professional development of the teachers?

The first step towards the solution of this research problem is to
present the understanding of the learning from life phenomenon, which is

what I'm going to undertake. It is essential in the Polish educational reality
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since there are no Polish equivalents of the terms learning from lives! and
learning from life.

I made this type of learning object of my present considerations with
three reasons.

Therefore first of them is that term: “learning from life” for several
years has already functioned in West - European pedagogical /andragogical
literature?, and translated also to Polish?® and in contrast to remaining,
above-mentioned types and kinds of learning, so far did not be the subject
of the theoretical studies and the scientific interpretations. What's more, in
fact it functions without one definition, understanding is intuitive, once
describing learning from history of life and another time describes learning
from the experience. Therefore it is necessary to design the definition
which will inform about proper understanding this term in future.

The second reason is because of the rank of informal learning ("on a
background of life”) and constant learning (by the whole life) grows
constantly. Such learning which is the part of a everyday life and which
"came in the form of unconstitutional and the unintentional broadcast of
knowledge and skills%, so learning, as the intuition prompts, that stays in
exact relations with learning from life.

The third reason of undertaking this matter is the problem of
translation itself to Polish, when learning from life can be understood as a
learning from “our” live, learning from biography (life as a text) as well as

learning from life or lives other people, for example authorities.

1 see. I. Goodson, P. Sikes, Life history research in educational settings. Learning from
lives. Buckingham - Philadelphia: Open University Press, 2001.

2 see. Op.cit.

3 see. P. Dominicé, Uczy¢ sie z zycia. Biografia edukacyjna w edukacji dorostych. Lodz:
Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Humanistyczno-Ekonomicznej w t.odzi, 2006.

4 A. Nizinska, Miedzy nauczaniem a uczeniem sie. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe
Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, 2008, p. 47.
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And finally, teacher and their learning are perceived nowadays as a
fundamental for education issue. Already by the end of the 20th century
well-know researcher Christopher Day® formulated en principles related to
teacher's occupation:
= Teachers are the schools’ greatest assert. They stand at the interface of
the transmission of knowledge, skills and values (...)

* One of the main tasks of all teachers is to inculcate in their students a
disposition towards lifelong learning. They must, therefore, demonstrate
their own commitment towards and enthusiasm for lifelong learning.

= Continuing, carrer-long professional development is necessary for all
teachers in order to keep pace with change and to review renew their own
knowledge, skills and visions for good teaching.

= Teachers learn naturally over the course of a career. However, learning
from experience alone will ultimately limit development.

= Teachers’ thinking and action will be the result of an interplay between
their life histories, their current phase of development, classroom and
school settings, and the broader social and political contexts in which they
work.

= (Classroom is peopled by students of different motivations and
dispositions to learning, of different abilities and different backgrounds.
Teaching, therefore, is a complex process (...).

= The way the curriculum is understood is linked to teachers’
constructions of their personal and professional identities (...).

= Teachers cannot be developed (passively). They develop (actively). It is
vital, therefore, that they are centrally involved in decisions concerning the

direction and processes of their own learning.

5 Ch. Day, Developing Teachers. The Challenges of Lifelong Learning. London: Farmer
Press, 1999, p. 2.
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= Successful school development is dependent upon successful teacher
development.

» Planning and supporting career-long development is joint responsibility
of teachers, schools and government.

So therefore if modern teachers wants to full fill these rules, they
have to be very responsible for themselves and have to learn very often (or
maybe even constantly) in all directions. One of lines to do it can be just
learning from life.

Pedagogical quest for the understanding of the term “learning from life”

The role of learning has always been very appreciated but the
contemporaries began to realize that you cannot only learn at school but
also, and maybe first of all, outside school. The human being thus appears
as an individual fulfilling themselves through acquiring knowledge.

According to T. Bauman® “The renaissance of learning both at school
and outside school has already started. This is a process aimed at huge
qualitative change in education, a difficult one, (...) but irreversible. (...)
Nowadays you can notice the indications of the end of supremacy of
teaching over learning (at least outside school) due to low effectiveness of
teaching compared to high potential of learning”.

In the contemporary considerations about the education of adults -
and the teacher belongs to this group, emphasis is put on the fact that an
adult person should learn from every life situation and draw conclusions
from it for the future because “human life - development - learning make a
distinctive ontological-anthropological triad determining humanity.
Learning is therefore important to becoming rather than being a human.

The worth of the human person is defined under this point of view by

6 T.Bauman, Wstep (w:) T.Bauman (red.), Uczenie sie jako przedsiewziecie na cate zycie.
Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2005, p. 9-10.
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learning. Paraphrasing the famous quote, you can say: “I learn, therefore I
am’”’.

To make research on learning is essential to familiarize with different
point of view on this process. The analysis of literature of object shows, that
term "learning” becomes fashionable and more and more commonly used.
There is the multitude of kinds appears, multitude of definitions for
learning and the types of learning. On the basis of only pedagogy itself we
can distinguish many of them, and the most popular are: learning with
biography (own and different persons), life-long learning, general learning,
partial learning, learning by work, incidental learning, learning with the
method of tests and the mistakes, involuntary learning, learning by
imitation, unintentional and intentional learning, learning by uncovering,
observational learning, learning with memory, cognitive learning, learning
by relations, learning to learn oneself, learning by strategy, planned
learning, organized learning, self-learning, but teachers also talk about
types of learning associated more with psychology such as, associative
learning, conditional learning, learning by the rule "all or nothing", serial
learning, selective learning, subliminal learning etc. However the
development of biographic I methods in education that was made in the last
dozen years in Western Europe and in Poland, brought, beside learning
from biography, another type of learning - learning from life (or learning

from lives)s.

7 E. Dubas, Dorosto$¢ w edukacyjnym paradygmacie, czyli dorostos¢ jako edukacyjny
okres zycia cztowieka (w:) M. Podgoérny, (red.), Cztowiek na edukacyjnej fali.
Wspbiczesne konteksty edukacji dorostych. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”,
2005, p. 26.

8 see. I. Goodson, P. Sikes, Life history research in educational settings. Learning from
lives. Buckingham - Philadelphia: Open University Press, 2001.
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The starting point of the research into the pedagogical understanding
of learning from lives should be the findings concerning both “learning”
alone as well as the category of “life” in pedagogy.

According to different authors the learning process is:
= "the plasticity of nervous system arrangement, depending on ability to
rebuilding the nervous connections”®
= "the name of a set of actions with power to create new actions or enough
power to change already existed thoughts and actions (...) No accepting the
learning process as an action, we can talk about learning only when specific
changes occurs in a subject of teaching”10
= "process which impacts on relatively durable changes, as the result of
experience, in the behaviour potential"1!
= " the modification of behaviour of a person as the result of her prevoius
experiences”12
= "internal process (disguised), which exists thanks to the system of
memory which codes and it stores information received from outside or
delivered as product of own cognitive activity”13

»,a process in the course of which the new forms of behavior and actions
come into being or the forms earlier acquired change based on experience,
cognition and exercise”14

For the pedagogical purposes, in opinion of the author the theory of

learning is particularly useful that includes also (ibid):

9 A. Longstaff, Neurobiologia. Warszawa: PWN, 2006, p. 473.

10 T, Bauman, Wstep (w:) T. Bauman (red.), Uczenie sie jako przedsiewziecie na cate
zycie. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2005, p. 25.

11 J. R. Anderson, Uczenie sie i pamie¢. Integracja zagadnien. Warszawa: WSiP, 1998,
p. 21.

12 Leksykon PWN. Pedagogika., Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2000, p. 252.
13 Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”,
2007, p. 873.

14 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”,
2007, p. 437.
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= all types of learning (acquiring information, skills, habits, developing
abilities and attitudes)

= all forms of learning (learning by trial and mistake, by imitation,
discovering and activities)

= all learning conditions (age, environment, motives, stimuli, abilities)

= all teaching results (increase in knowledge and skills, development of the
abilities and attitudes, transfer i.e. impact of the consequences of learning
some information or skills on other acquired by this person information
and skills).

Therefore, the above quoted definitions allow to understand the
learning process as the result of process of gathering the knowledge and the
skills. However the definition of learning proposed by W. Okon, and marked
with a deep pedagogical thought of this process, seems to be the most
proper definition for other theoretical considerations over phenomenon of
learning from life, because it is the widest understanding. This wide
understanding of learning is one of the conditions in realization of human
needs and it determines social development. The E. Dubas pays attention on
function of life self-learning in adult man's life. According to author learning
for a grown man is1>

= preventive resource in the face of existing difficulties

way of gathering knowledge about reality

= the chance for development of potentials

= it is the value and the need of life, raising the level of individual
satisfaction

= the way of realization of life aims

15 E. Dubas, Dorosto$¢ w edukacyjnym paradygmacie, czyli dorosto$¢ jako edukacyjny
okres zycia cztowieka (w:) M. Podgoérny, (red.), Cztowiek na edukacyjnej fali.
Wspbéiczesne konteksty edukacji dorostych. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”,
2005, p. 32-33.
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= achance for emancipation and building the subjectiveness
= the important element of activity of individual and it can be the style of
life
= sometimes the relaxation, regeneration of strengths and the separation
of from everyday duties
* a way to full-fill a free time as a result of different causes (disease,
retirement, unemployment)
= reflection of the individual interests

After above mentioned closer lookup at the phenomenon of learning,
we now should decide the matter of translation mentioned before. In
Poland, learning is most often understood as the process of gathering skills
and knowledge. However in English - learning - means "the type of attitude,
both in the light of knowledge, as and in the light of life where the meaning
of human initiative emphasizes. It encloses mastering and initiation of the
new methodologies, new sKkills, attitudes and the indispensable values to
life in the world full of changes”16. So this is the wide understanding of the
definition of learning, including teaching and learning process, education
(as the unintentional, institutional and self learning process) and the
institutional education (education system)!’. So this is the close lookup at
learning process, helpful in understanding learning from life.

Having interpreted the understanding of the learning
phenomenon/notion, another issue should be discussed - and as it seems -
the key issue in the discussed subject, namely the issue of pedagogical

understanding of life within the context of learning.

16 JW. Botkin, M. Elmandira, M. Malitza, Uczy¢ sie - bez granic. Jak zewrze¢ “luke
ludzka”? Warszawa: PWN, 1982, p. 50.

17 see. T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogdlna. Warszawa: Wydawnictwa
Akademickie i Profesjonalne, 2008.
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This “life”, although it seems something obvious, accessible and well-
known to everyone, and therefore not requiring any definition, however,
when juxtaposed with learning in the pedagogical meaning, becomes an
imponderable. Hence, it is necessary to examine this phenomenon more
thoroughly.

According to Krystyna Ablewicz “knowledge is being acquired by the
human due to his ability to live or rather experience life. By living in the
world, the man participates in it, experiences it and by “being in the world”
gains knowledge on it"18 . Therefore, life as supplementary term to learning
tells us, first of all, about environment (conditions) in which the learning
process takes place. Thus, not so much the understanding of the essence of
learning broadens as its process, determinants and situation in which it
takes place since learning from life is the form of learning that makes an
integral part of all dimensions of human existence.

Established researcher Knud Illeris!? locates learning process in three
dimensions: cognitive, emotional and psycho-dynamic dimension. He
underlines also, that the parts of process of learning are always integrated
with all of the dimensions and they do not exist as alone in reality. This is
very interesting statement, however in perspective of our research to
understand the term "learning from life", it is necessary to analyse also the
biological dimension of learning, because the life is first of all the biological
phenomenon.

Without going beyond the pedagogical area of considerations and

based on the views of the leading Polish social pedagogy experts e.g., H.

18 K. Ablewicz, Codzienno$¢ i fenomenologia. Metodologiczne uwagi pedagoga.
»lerazniejszos¢ - Czlowiek - Edukacja”, 2003. Numer specjalny: Codzienno$¢ jako
miejsce i Zrédto uczenia sie, p. 371.

19 K. Illeris, The There dimensions of Learning. Roskilde: Roskilde University Press,
2002.

139



Radlinska?® who situated social pedagogy on the crossroads between
biological and social studies about human and cultural studies, A.
Kaminski?! who distinguished three spheres of human life: biological, social
and cultural or R. Wroczynski 22, who differentiated natural, social and
cultural life environment - three following human life dimensions in which
learning takes place can be mentioned.

Biological dimension. This dimension is determined, first of all, by
time frames of the human life, in which learning from life is a narrowly
psychical phenomenon, will be possible and space frames in which the
human as biological creature can live and learn from life.

Human’s functioning in the biological dimension consists in
spontaneous, autonomous development based on inborn predispositions.
Learning from life is here contingent upon by the development of the
nervous system and it will take place in the natural environment
understood as “those elements of the surroundings that were created by
nature, the existence of which did not require human intervention”?3 and to
which elements the Earth with its landform features and resources, as well
as climate, flora and fauna belong?* .

The world-famous Polish scientist, the researcher of biological
development of human, N. Wolanski?> claims that “learning hinges on the
development of the nervous system (...). The essence of learning process is
not as much memorizing facts as training of the associations skills”. Hence,
the man from biological point of view is capable of learning already in the

prenatal phase of development. In the last three months before birth, the

20 H.Radlinska, Pedagogika spoteczna. Wroctaw - Warszawa - Krakéw: Zaktad im.
Ossolinskich, 1961, p. 361.

21 A. Kaminski, Funkcje pedagogiki spotecznej. Warszawa: PWN, 1972, p. 29.

22 R. Wroczynski, Pedagogika spoteczna. Warszawa: PWN, 1985, p. 78-87.

23 R. Wroczynski, Pedagogika spoteczna. Warszawa: PWN, 1985, p. 79.

24 op. cit., p. 79-80.

25 N. Wolanski, Rozwdj biologiczny cztowieka. Warszawa: PWN, 2006, p. 379.
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child learns to react to stimuli (conditional response) recognize and
memorize sounds and voices, learns physical coordination (balance) and to
sense the feelings of the mother and, by means of touch, learns the
environment. The period of prenatal development being an integral part of
our life is also an integral part of our learning from life.

We can advance yet further going conclusion: learning from the
prenatal life is, in biological dimension, learning from life in the purest
form, because relations between subject of learning and the life itself are at
the most primal level and they run in truly natural, biological environment,
and only after "experiences of this period influence on how we later see the
world, how we think, react emotionally, dream and what is our
predominant mood or biorhythm?2é,

Second, and disproportional longer period of the man's life is the
postnatal period. Divided, with conventional years last, as the childhood
(from birth of to 10-12 y.o0.), period of adolescence (from 10-12 y.o. to 20-
23 y.o.), the adulthood (from 20-23 y.o. to 60-65 y.o.) as well as the old age
(from 60-65 y.o. to death).

The human from the first days of postnatal period learns from life,
adapting to the new conditions. From birth to about twenty years of age, the
ability to learn increases and then stabilizes and, afterwards, gradually
decreases and from circa 40-45 years of age falls more rapidly. However, as
a matter of fact, the human can learn throughout whole life, and over the
course of years only the levels of different learning indicators alter. Even in

the late old age despite weakening of the intellectual functions, learning can

26 Op.cit., p. 35-36.
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take place and especially good results of learning can be observed in the
area of important and real life information?’.

In the biological dimension, learning from life is a potential
psychophysical property of the healthy organism realizing itself in the
natural environment (Earth with its landform features and resources as
well as climate, flora and fauna) is determined by acquiring the conditional
reflexes in the prenatal period, a clear surge in the pace of learning since
birth, its fall after 40-45 years of life and possibility to learn till the old age
and even till death.

Social dimension. Learning from life will be examined here under the
social environment aspect which is “complex system rich in forms of
internal functioning and influencing the individuals”28.

Social environment comprises: population distribution, population
density and connected with it: frequency and diversity of social, economic
communication, relations between the individual age groups that make up
the society, education level of the people, associations, organizations and
intensity of their functioning, the level of social awareness, behavior norms
and dynamics of transformation, level of social integration and even health
of the people . Social environment includes also various types of
communities (social groups big and small, formal and informal, original and
secondary, audience, crowd) direct social relations (“face to face”) and
indirect, established via press, radio, television, Internet.

Thus, life in the social environment provides every human normally
functioning in it with multitude of stimuli and opportunities to learn from

life. Learning from life under the social aspect is learning inseparably

27 M. Stras-Romanowska, P6Zna dorostos¢. Wiek starzenia sie (w:) B. Harwas-Napierata,
J. Trempata (red.), Psychologia rozwoju cztowieka. Charakterystyka okreséw zycia.
Warszawa: PWN, 2005, p. 270.

28 R. Wroczynski, Pedagogika spoteczna. Warszawa: PWN, 1985, p. 80.
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connected with the society and resulting from the fact of existing in the
society i.e. relation person - society. Learning from life in formal, informal
and spontaneous groups is learning resulting from the belief that skills and
knowledge can be acquired in many social contacts as a consequence of
functioning in the society. These contacts may take place in original groups
(family), in form of spontaneous socialization, in direct surroundings
(school, local society) or outside local area (random interpersonal contacts)
and in global world (virtual) via media.

Learning from life in the society consists, first of all, in assuming
social roles and familiarizing yourself with the rules of social life but also
mastering the so called soft skills, that is forming and sustaining
interpersonal bonds, developing empathy, negotiation skills and solving
problems, entrepreneurship and knowledge about human needs. Learning
from life in the social dimension influences also building civic attitudes and
image of yourself as social being.

In social relations man learns how to express himself, manifesting his
identity, show his pride and dignity. He learns to express the respect for the
life partner or his/hers undertakings, social interactions as well as the art of
changing his mind under influence of rational reasons. The understanding
for another man is particularly important in the case of eachers because
without understanding of its pupils the effective work with them is
impossible. Understanding for another man means the skill of perception of
human proprieties and developmental potentials, perception of the man as
the whole body, psyche and the spirit, then the sensibility on somebody's
feelings, motives, attitude, value and then enlighten them to ourself. The
work is also one of the constant and concurrent with a man's life

phenomenon and function as one of principal forms his social activity.
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The school is mostly for teachers the place of work, since, learning
from life should not be understood as learning outside school but rather as
‘learning after lessons’ because when classes finish, learning from (school)
life continues.

Cultural dimension. The place of learning from life is also cultural
environment, understood as “the element of historical heritage of human
activity”. This includes material goods and spiritual cultural goods
(ideology, philosophy, religion, law and norms and rules resulting from it),
as well as the attitude of people towards those goods being the
consequence of historical development of human (ibid). In view of
U. Ostrowska??, a special meaning is attributed to culture as an area of
human life because “it constitutes the basis of communities’ awareness and
at the same time has a deciding influence on shaping the personality of
every man (...) making characteristic compositum of body and mind/will
and intellect”.

In the context of considerations about learning from life the broader
understanding of the culture should be examined, the culture consisting of
spiritual and material heritage as well as lifestyle. Culture is “not only the
memory of an individual existence but also the form of manifesting life as
human species. Biography of conscious life, biography of humanity in
coexistence should be sought in the culture3. The same author claims also
that culture is “an expression and extension of possibility to realize human
activity”31. Thus, learning from life in the cultural dimension goes beyond

biological and social activity and is open to a new content and meanings.

29 U. Ostrowska, Kultura jako warto$¢ i przedmiot refleksji pedagogicznej (w:) A.
Poptawska, L. M. Jakoniuk (red.) Kultura. Mtodziez. Edukacja. Biatystok: Wydawnictwo
Niepanstwowej Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Biatymstoku, 2008, p. 13.

30 A. Zachariasz, Kulturozofia. Rzeszéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego,
2006, p. 24.

31 Op.cit., p. 29.
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Learning from life is understanding yourself, building own image,
hierarchization of the principles, creating the images, asking yourself
questions emerging in culture and looking for answers to these questions. It
is learning to understand your own place in the world and, what is more
important, learning to achieve this understanding. However, it also involves
quelling all biological drives and natural inclinations disturbing the
functioning in the society and acquiring the features typical for the human
because no one is fully a human since the moment of birth but can strive for
it throughout life.

To illustrate how much a man learns from living in culture we can
bring forward the example of children found in the woods who where
grown up by animals. After years of living between the animal they were
not be able to talk or walk on two limbs as humans does. Only the biological
aspect tell about membership to the same biological species only.

Therefore, learning from life is unique in such a respect that it
consists first of all in aspiring to wisdom and, not like in case of other ways
of learning, in consolidating content and developing skills. This striving
after wisdom manifests itself in the sphere of material culture through the
constant technological development and emergence of the new advanced
technologies, whereas in the sphere of spiritual culture through reflective
contemplation of its artifacts. Literary works, paintings, music,
philosophical thoughts, rites and religious beliefs - all of them provoking
the human to thoughts over themselves and world, lead them through
spiritual and intellectual development to wisdom which in pedagogy is
understood as “personal trait of the human that consists in turning his mind

to the system of universal human values but its symptom is not only
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selection of values alone but also making use of mind in realizing these
values”32.

Suggestion for pedagogical understanding of the term “learning from
life”

As one can see, the term learning from life is related to many
phenomena and in the course of pedagogical analysis the number of them
increases. However, it is not synonymous with the impossibility to design a
definition of learning from life.

Thus, for my research project, | have made assumption, that learning
from life is a conscious or unconscious process of development resulting
from human existence and psychophysical capabilities of human, beginning
in the latest stage of prenatal development, taking place everyday and
lasting incessantly till death, affecting all aspects of human functioning
(biological, social and cultural) including all ways of learning (e.g. learning
by trial and error, imitation, through discovery and actions, from own and
other persons’ biographies) and conditions in which it takes place (age,
environment, motives, capabilities) leading to the definite amount of
knowledge, skills, habits and value system, to a better understanding of
yourself (internal order, identity and autonomy). This kind of learning is in
sharp contrast to “institutional” learning, which take place in simulated
conditions (for example: classrooms), it happen that is too much theoretical
and not useful during everyday professional situations or is not concordat
to people abilities and expectations. Learning from life equip people with
knowledge (might well with wisdom) not only with information.

In other words, these are relatively fixed changes in the human

awareness triggered by a person’s experiences throughout life. The fact of

32 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”,
2007, p. 241.
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living alone is not synonymous with learning from life because learning
from life is experiencing life in order to gain wisdom.

Learning from life is a very complicated process which can be divided
into two main strategies:

The first of them is: strategy of retrospective learning from life.

This strategy consists in learning from life, recorded in the form of
history in the human memory. This means referring to the reminiscences,
previous experience and drawing conclusions from it for the future. This
involves dwelling upon past events, life history and its contemplation aimed
at finding common truths, attaining self-knowledge and wisdom. In the
retrospective strategy of learning from life, you can distinguish the
following methods:

— learning from the life history

— learning from the own biography

— learning from the biography of other people (e.g. significant ones)
— learning by accident

The second strategy is the systematic learning from life. I depends not
from the past experiences or knowledge but on opening ourself to all
educational possibilities as a result of everyday and current life experience.

In this strategy we can distinguish: active method of learning from life
and passive method of learning from life.

The active method involves conscious, purposeful and dynamic
search and creating educational situations in life and their optimal use for
the sake of learning. It entails constant mind alertness and readiness to look
at every life situation from the angle of opportunity to learn, as well as
being prepared for the new epistemological experiences. Active learning

from life in the contemporary, rapidly changing world should be a skill of
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every person so that they are able to tackle the challenges but not only the
educational ones.

The second, and it seems less frequent method of learning from life, is
passive learning from life. Learning from life takes place every day and is
inseparably connected with the fact of living. Passive learning occurs when
a man is not fully aware of its happening or when he does not undertake
any steps towards learning from life, waiting only for the natural course of
events. In the passive learning from life, the human ceases to be the subject
of learning. They are being surprised by the new life situations towards
which they assume passive attitude thus discrediting them as educational
events.

Learning from life should become both means and aim of the
education in the 21st century, the element of the global education and
upbringing, because it is the simplest way to realize lifelong learning idea
(Lifelong Learning Programme supported by European Union), the idea that
dates back to the antiquity and remaining, until now, only wishful thinking.

Of course, learning from life is not free of negative aspects situated
mainly in its content and conditions. According to J. Holt33 “experiences that
do not increase our knowledge simply do not exist. We draw conclusions
from every action, experience in which we participate, from everything
what happens to us. We can become wiser or more stupid due to it, better
or worse informed, stronger or weaker but we always learn something.
What we learn depends on what we experienced and, first of all, on our
feelings in a given situation”. Since contemporary human life space features
great diversity, as well as characteristic chaos, incoherence or even

contradiction, it is vital to prepare yourself for the active, skilful and

33 ]. Holt, Zamiast edukacji. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2007, p. 37.
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reflective use of life as the learning territory. A significant role to play is
held by school, but also family, society and the media.

Having it therefore definition of the learning from life term, we can
now discuss its impact on a teachers profession. Term “the teacher” is
mostly connected with a person who teaches. But this definition was
evaluating34. In the past the teacher was obligated to know the content of
the lessons and the skills of passing the knowledge was treated as the gift
from the God that could not be taught. The profession of a teacher gained a
different meaning in the Middle Ages, mainly by the rise of universities and
the development of intellectual life. Diversification of educational system
for teachers occurs dividing the group for primary, secondary or higher
education school teachers, though the didactics as the scientific theory did
not exist yet. John Amos Komenski created modern bases of didactics really
in 17th century. The important need to educate the teachers in the psycho-
pedagogical dimension occurs. The important need to educate the teachers
in the psycho-pedagogical dimension occurs in the 19th century mainly by
John Friedrich Herbart. The development of psychology in 20th century
brings even more knowledge about psycho-pedagogical aspect of t this
profession. The requirements for teachers increased as never before. They
need to learn by the whole life appeared because of the endless acquisition
of qualifications by the teachers.

Conclusion

Learning from life in a case of the teachers could mean an opening on
all of the educational possibilities which came from everyday life
experience both in a private and professional life.

Learning from life defined this way is one of irreplaceable stimulants

for the teachers. This type of learning helps the teacher to live and work in a

34 H. Kwiatkowska, Pedeutologia. @ Warszawa: = Wydawnictwa  Akademickie
i Profesjonalne, 2007, p. 24-26.
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permanently changing reality and to undertake the task of realization of he
new educational needs of students. Life as educational space unlocks
unlimited possibilities of winning the newest, interdisciplinary knowledge
that is very helpful while working as the teacher. This knowledge is not only
simply knowledge of basic rules of teaching, but first of all the justice,
sensibility, creativity, non - standard thinking, self-esteem, tolerance,
patience, leniency as well as empathy. Learning from life as a routine action,
that is performed but unconsciously, can influence on theirs personal life
also (friendship, partnership, parenthood).

The knowledge acquired by learning from life will never replace the
scientific knowledge, but is a perfect answer to far-reaching, creative and
modern researches on the field of educational knowledge, putting on a first
place mastering the personal and cultural values and desired teachers

attitudes.
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