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dr Mikotaj Krasnodebski

Motto

W dziejach mysli ludzkiej, natrafiamy na
problemy, nad ktdrych rozwiqzaniem pracujq
umysty przez caly ciqg historii. Istniejq one stale
jako zagadnienia, a kazde nowe usitowanie
rozwiqgzania  jest  wtasciwie  tylko ich
odmtodzeniem, nie jest bowiem ostatecznym
rozstrzygnieciem trudnej i zawitej kwestii, lecz
jedynie tylko nowym jej zainstalowaniem dla
dalszych préb na tej drodze™.

Historia filozofii jako warsztat pracy filozofa wychowania

Wprowadzenie

W ostatnim ¢wieréwieczu w Polsce filozofia wychowania cieszy sie znacznym
zainteresowaniem wielu badaczy reprezentujacych niemal wszystkie wspo6tczesne nurty
filozoficzne. Instytucjonalnie uprawiana jest w réznych osrodkach naukowych oraz
w niezaleznym Towarzystwie Pedagogiki Filozoficznej im. Bronistawa Trentowskiego
w Lodzi, zrzeszajacym wielu polskich i zagranicznych uczonych?. W ramach polskich
badan postuluje sie podjecie badan nad historig pedagogiki jako warunkujacej teorie
wychowania, z éwzglednieniem metod stosowanych w historii filozofii3. Tymczasem
w niemieckiej literaturze fachowej od wielu lat prowadzi sie badania dziejow
wychowania z wykorzystaniem subdyscypliny filozoficznej jaka jest historia filozofii%.

1 Arystoteles, Organon, ttum. W. Wasik, Warszawa 1912, s. 1, cyt. za: T. Knapik, Wiktor Wasik jako filozof
inauczyciel filozofii, w: Jak uprawiaé historie filozofii i jak jej nauczac¢?, red.
M. WoZniczka, M. Rembierz, Czestochowa 2013, s. 183, przyp. 3.

2 S. Sztobryn, Filozofia vychovy v Polsku v 20. storoci, w: Kontexty filozofie vychovy v historickej
a sucasnej perspektive, red. B. Kudlacova, S. Sztobryn, Trnava 2011, s. 106-121.

3 M. Wasilewski, O ktopotach pedagogiki z wtasng historig, w: Filozofia wychowania w XX wieku, red.
S. Sztobryn, E. Latacz, ]. Bochomolska, £.6dZ 2010, s. 157-171.

4 H. Blankertz, Die Geschichte der Pddagogik: von der Aufkldrung bis Gegenwert, Wetzlar 1982; Historisches
Wérterbuch der Pedagogik, red. D. Benner, ]. Oelkers, Weinheim-Basel 2004; Lexikon Pddagogik, red.
H. E. Tenorth, R. Tippelt, Weinheim-Basel 2007; E. Lichtenstein, Paideia. Die Grundlagen des europdischen
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Wydaje sie, Ze podjecie takich badan jest uzasadnione, gdyz przez wieki to wtasnie
filozofowie tworzyli mys$l pedagogiczng, osadzajac jg na konkretnej wizji rzeczywistosci
(filozofia bytu-metafizyka-ontologia), cztowieka i jego postepowania (antropologia
filozoficzna, etyka, aksjologia). Zatem zrozumienie systeméw i koncepcji
wychowawczych wymaga od pedagoga uzycia metod filozoficznych, ktére pozwolg mu
zrozumie¢ filozoficzne podstawy teorii wychowania i ukryte w niej zatozenia
(,przedzatozenia”). Zwigzek filozofii i pedagogiki zostat dopiero rozluzniony w wieku
XIX-tym, chociaz do dzi§ pedagogika nie jest wolna od ,przedzatozen” filozoficznych>.
Wspéiczesne nurty pedagogiczne opieraja sie nie tylko na zatozeniach filozoficznych, ale
réwniez utopijnych i ideologicznych®. Stad samo odniesienie sie do historii filozofii i jej
metod - nie gwarantuje jeszcze ,sukcesu” na plaszczyznie teorii i praktyki
wychowawczej. Z wyborem koncepcji historii filozofii moga by¢ analogiczne problemy
jak z wyborem samej filozofii jako podstawy wychowania i edukacji. Tak jak kazda
z filozofii promuje odmienne rozumienie rzeczywisto$ci, tak kazda z koncepcji
uprawiania historii filozofii wnosi odmienne metody badawcze i w konsekwencji inne
rozumienie przedmiotu swoich badan. Jezeli bada sie dzieje wychowania z perspektywy
historii filozofii nalezy zatem siegna¢ do metod historii filozofii, a wybér samej koncepcji
historii filozofii i jej metod, nie moze by¢ przypadkowy. Nie ma jednej uniwersalnej
filozofii, tak jak np. matematyki. Filozofia rozumiana jako ,umitowanie madrosci” jest jet
poszukiwaniem i odkrywaniem. Jak stusznie zuwazyt A. Maryniarczyk:

,Nie ma juz takich filozofii, ktéra oferowataby catosciowa wizje Swiatam cato$ciowa
wizje cztowieka, ludzkiego dziatania, cato$ciowa wizjg ludzkich spotecznosci”’.

Oznacza to, Ze pedagog jest ,skazany” na filozofie i jej Swiadomy wyboér. Musi tez
zostac filozofem, aby $wiadomie i odpowiedzialnie mogt zajmowacé sie refleksjg nad
wychowaniem cztowieka. Problem ten porusza tez wielu uczonych zajmujacych sie
pedagogika oraz pedagogika filozoficzng®. Ostatnio K. Kaminski wykazat, Ze filozofia ze
swoimi ideami stanowi podstawe edukacji, za$ jej liczne Kkoncepcje czlowieka
(antropologia filozoficzna) determunujg wspétczesng teorie wychowania®.

Préba zastosowania metodologii historii filozofii przy badania dziejow
wychowania i samego wychowania zostata podjeta w pracach: Zarys dziejéw ateniskiej

Bildungsdenkens in griechisch-romischen Altertum, t. 1, Berlin-Darmstadt-Dortmund 1970; A. Reble,
Geschichte der Pddagogik, Stuttgart 2009; H. E. Tenorth, Geschichte der Erziehung. Einfiihrung in die
Grundziige ihrer neuzeitlichen Entwicklung, Weinheim-Miinchen 2010; tenze, Klassiker der Pddagogik,
t. 1-2, Miinchen 2010.

5 M. Krasnodebski, Cztowiek i paideia, Warszawa 2009, wyd. 2; tenze, Integralna antropologia wychowania,
Biatystok 2013.

6 G. L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, ttum. A. Kacmajor, A. Sulak, Gdansk 2003;
H. Kieres, Trzy socjalizmy, Lublin 2000.

7 A. Maryniarczyk, Coz po filozofii sSw. Tomasza z Akwinu w czasach postmetafizycznych?, ,Rocznik
Tomistyczny” 3/2014, s. 15.

8 Chyba istote tego problemu najpeiniej oddaje cytat z pracy S. Sztobryna: ,filozofia jest niepokojem
pedagogiki”. S. Sztobryn, Pedagogika i filozofia - wzajemne relacje. Stanowisko pedagogéw okresu miedzy
wojennego w swietle literatury czasopismiennej, ,,Colloquia Communia” 2/2003, s. 34.

9 K. Kaminski, The role of philosophy in pedagogical studies, “®inocodis ocsimu” nr 1(12) 2014, s. 373-381.
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historii wychowania. Paideia od Sokratesa do Zenonal® oraz Mysl pedagogiczna
neoscholastyki i neotomizmu, ktéra powstata w ramach IX tomu serii Filozofia
i pedagogikall. Novum tego ujecia polega na zastosowaniu metod realistycznej filozofii
do badania historii wychowania. Metody realistycznej historii filozofii zostaty
opracowane przez historykéw filozofii zajmujacych sie badaniem filozofii klasycznej
- Etienne Gilsona'?, Stefana Swiezawskiego!® i Mieczystawa Gogaczal4, ale nie byly
wcze$niej wykorzystane do badania dziejéw wychowania. Wydaje sie, ze ich
zastosowanie nie tylko jest mozliwe i zasadne, ale moze przetozy¢ sie na
doprecyzowanie samej teorii wychowania na ptaszczyznie jej filozoficznych zatozen.

W swoim artykule oméwie zatem dwie kwestie: 1) zwigzek filozofii wychowania
z sama filozofig; 2) historie filozofii i jej metody, ktére mozna wykorzysta¢ z badaniach
w zakresu historii i filozofii wychowania.

1. Filozofia wychowania jako dyscyplina filozoficzna

Wciaz toczy sie uzasadniony spér dotyczacy przynaleznosci filozofii wychowania.
Jedna ze stron przyjmuje, Ze jest ona pedagogika ogdlna!®, inni ze jest to dziedzina
filozoficznal®. Sktaniajac sie do stanowiska ]. Woronieckiego!” i W. F. Bednarskiego8,
gloszacego Ze pedagogika jest integralng czeScig etyki, opowiadam sie za drugim
z powyzszych stanowisk. Filozofia wychowania jest filozofig praktyczna, oparta na
metafizyce, antropologii i etyce, korzystajaca z innych nauk filozoficznych takich jak:
logika, metodologia, historia filozofii, estetyka.

Filozofia wychowania to zatem pewien rodzaj ,filozofii stosowanej” (czyli
praktycznej), ktora wypracowuje pewne koncepcje wychowania, ale w innym znaczeniu
niz pedagogika ogélnal®. Réznica miedzy filozofia wychowania a pedagogika ogélna
polega na tym, ze filozofia wychowania daje og6lny obraz rzeczywisto$ci wychowawczej,
odpowiadajac na pytania: czym w ogéle jest wychowanie?, czym jest nauczanie?, czy

10 M. Krasnodebski, Warszawa 2011.

11 M. Krasnodebski (red. tomu IX), A. Murzyn (red. serii), Warszawa 2014.

12, Gilson, Jednosé¢ doswiadczenia filozoficznego, ttum. Z. Wrzeszcz, Warszawa 2001, wyd. 2.

13 S. Swiezawski, Zagadnienie historii filozofii, Warszawa 2005, wyd. 2

14 M. Gogacz, O pojeciu i metodzie historii filozofii w: M. Gogacz, Historia (filozofii
w poszukiwaniu realizmu: Opera Philosophorum Medii Aevi. Textus et Studia, t. 10, opr.
M. Zembrzuski, A. Andrzejuk, Warszawa 2011, s. 32-37; tenze, W sprawie koncepcji historii filozofii, tamze,
s.27-31.

15 K. Jakubiak, R. Leppert, Sposoby rozumienia ,filozofii wychowania” w polskiej pedagogice XIX
i XX wieku, w: Idee pedagogiki filozoficznej: Pedagogika Filozoficzna, t. 1, red. S. Sztobryn,
B. Sliwerski, £6dz 2003, s. 223-239. W tym artykule autorzy szczegétowo analizujg najwazniejsze polskie
stanowiska.

16 S, Gatkowski, Rozwdj i odpowiedzialnosé, Lublin 2003; M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Lublin
1999.

17]. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, t. 1-2, Lublin 1999, wyd. 2.

18 W. F. Bednarski, Wychowanie mtodziezy dorastajqcej, Warszawa 2000, wyd. 2.

19 M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, dz. cyt., s. 35.



nalezy wychowywac?, etc. W ten sposéb filozofia wychowania i edukacja zmierzaja do
wyjasnienia i ukazania zadan wychowania, jej celéw, podstawowych czynnoS$ci
wychowawczych, ich warto$ci oraz sensu. Zaproponowane przez nig rozwigzania maja
filozoficzny charakter, gdyz wtasnie na tej ptaszczyZnie stanowione s3 te préby. Tak
ujeta filozofia wychowania nie jest pedagogika ogdlng, posiada bowiem inne znaczenie
i role, ale ma tez teoretyczny charakter?0. Przed filozofia wychowania stojg, wiec
nastepujace zadania:

- analiza jezyka pedagogicznego;

- krytycyzm i antydogmatyzm,;

- caloSciowe badanie rzeczywisto$ci wychowawczej;
- wznoszenie my$lenia perspektywicznego;

- poszukiwanie sensu wychowania?!.

W konsekwencji takie rozumienie wychowania taczy w sobie, rozdzielone przez
pozytywizm dwie sfery cztowieka: kontemplacje (via contemplativa) i dziatanie (via
activa). Potaczenie tych dwoch biegunéw osoby, jej wewnetrznej gtebi i zewnetrznej
aktywnos$ci, zapewnia czltowiekowi réwnowage i prawidtowy rozwéj?2. Ponadto
zdaniem M. Nowaka pedagogika jest naukg filozoficzng, poniewaz stawia sobie te same
pytania, co filozofia - o sens, geneze, przyczyne, analizowanego przez siebie przedmiotu
badan?3. Analogiczne stanowisko reprezentuje M. Gogacz, zdaniem ktérego pedagogika
jest nauka filozoficzng, poniewaz jest nauka o zasadach wychowania. Kazda za$ nauka
dotyczaca zasad (pryncypiéw, arche) jest naukg filozoficzng?24.

Z kolei B. Kiere$ podaje nastepujaca definicje filozofii wychowania:

sfilozofia wychowania - rozumiejace wyjasnienie powinno$ci dziatania cztowieka
w aktualizowaniu potencjalnosci Zycia osobowego”2>.

Kiere§ podkresla, Zze cztowiek jest najwazniejszym adresetem wychowania,
a zarazem jego tworca. Jest on bytem spotencjalizowanym?2é, ktéry aktualizuje sie na
ptaszczyznie kultury i wiasnie paidei. Cztowiek jest zarazem bytem wyrdzniajacym sie

20 M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, dz. cyt., s. 102.

21 M. Nowak, Filozofia cztowieka podstawq filozofii wychowania, w: Wychowanie personalistyczne, red.
F. Adamski, Krakéw 2005, s. 138-143.

22 M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, dz. cyt., s. 29 i 450.

23 M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, dz. cyt., s. 211-212.

24 M. Gogacz, Osoba zadaniem pedagogiki, Warszawa 1997.

25 B. Kieres$, Filozofia wychowania, w: Powszechna Encyklopedia Filozofii, red. A. Maryniarczyk,
t. 9, Lublin 2008, s. 857.

26 Odnajdujemy tu odniesienie do arystotelesowskiej metafizyki cztowieka i jej teorii aktu
i moznos$ci wytozonej w O duszy i Metafizyce.



od Swiata przyrody wtasnie poprzez konieczno$¢ wychowania. Wychowaniu podlega
w nim jego: poznanie, mito$¢, wolnos$¢ i religijno$¢27.

2. Historia jako nauka pomocnicza konieczna do uprawiania filozofii
i w konsekwencji filozoficznej refleksji nad wychowaniem

Francuski mediawista E. Gilson wyréznit: 1) historie tekstéw filozoficznych,
2) historie doktryn filozoficznych oraz 3) wtasciwg historie filozofii. Historia tekstow
filozoficznych wigze sie z krytycznym przygotowaniem wydan tekstéw filozoficznych.
Juz na tym pozomie konieczna jest znajomos¢ filozofii, zawartej w tekstach, w celu ich
opracowania edytorskiego. Historia doktryn filozoficznych polega na ustaleniu
filozoficznych pogladéw autora badanego tekstu. Nie jest jednak interpretacja tych
pogladéw, lecz ich rekonstrukcjag. Wtasciwa historia filozofii jest ujeciem istoty
filozoficznego zagadnienia i jego historycznych uwarunkowan. Etap ten Gilson okreslit
mianem ,czysto filozoficznej historii filozofii” (history of philosophy itself). Na tym etapie
bada sie zgodnos$¢ danej koncepcji bytu z realng rzeczywistoscia, stagd powigzanie
wtlasciwej historii filozofii z metafizyka, czyli filozofig bytu28. Zdaniem A. Andrzejuk ten
ostatni etap ideatem i celem pracy historyka filozofii, jej wartoscig jest zblizenie sie do
tego ideatu, lecz jako ideat ,sam nigdy nie jest osiggalny”2?. M. Gogacz, studiujac pod
kierunkiem E. Gilsona3?, pod wptywem jego ujecia historii filozofii, przyjmuje ze historyk
filozofii musi by¢ faktycznie filozofem (metafizykiem), poniewaz bada on konsekwencje
koncepcji filozoficznych. Stad historia filozofii:

,stanowi nauke, ktéra bada przede wszystkim faktyczne konsekwencje twierdzen
filozoficznych. Przez konsekwencje nalezy tu rozumie¢ to, co wynika z przyjetych
wcze$niej zatozen. Historia filozofii bierze pod uwage tak twierdzenia jak i ich faktyczne
nastepstwa, wazne dla niej jest jednak gléwnie to, co rozwija sie
w rezultacie przyjecia okreslonych punktéw wyjscia, samo wiec przeksztatcenie sie
przyjmowanych wizji bytu i wynikajacych z tego skutkéw. Faktyczne konsekwencje, to
nie znaczy wszystkie, lecz te, ktore rzeczywiscie pojawity sie w dziejach mysli
filozoficznej. Nalezy doda¢, ze wazne tu jest odréznienie historii kultury umystowe;j
i historii filozofii, ktéra stanowi cze$¢ kultury umystowej, jej podstawowy zrab i punkt
wyjscia”3l,

Jak podkresla M. Gogacz we wspébiczesnej kulturze dominuje kilka koncepcji
historii filozofii (pozytywistyczna, intuicjonistyczna, fragmentarystyczna, kulturowa,

27 B. Kiere$, Filozofia wychowania, dz. cyt., s. 861-864.

28 A. M. Nowik, Metodologia historii filozofii w ujeciu wybranych tomistéw, ,Rocznik Tomistyczny” nr
1/2012,s.173-176.

29 A. Andrzejuk, Gilsonowska koncepcja historii filozofii, w: Jak uprawia¢ historie filozofii i jak jej nauczac?,
red. M. WoZniczka, M. Rembierz, Czestochowa 2013, s. 32

30 Szerzej na temat dorobku i pogladéw Mieczystawa Gogacza zob. M. Krasnodebski,
W poszukiwaniu duchowej elegancji (szczeg6lnie strony: 179-207).

31 M. Gogacz, W sprawie koncepcji historii filozofii, dz. cyt., s. 27.



erudycyjno-pozytywistyczna), ale nie badaja one wtasnie konsekwencji twierdzen
filozoficznych, lecz prezentuja one werbalne i redukcjonistyczne (w tym filologiczne)
rozumienie historii filozofii32. Takie ujecie historii filozofii moze wprowadzac
niebezpieczenstwo ograniczenia sie filozofa do preferowanego przez niego jednego
nurtu filozofii, ktéry on osobisScie ceni. Gogacz w przeciwienstwie do S. Swiezawskiego
czy W. Tatarkiewicza uwaza, ze historyk filozofii jest przede wszystkim filozofem,
a nastepnie dopiero filologiem czy historykiem. Gogacza ujecie historii filozofii jest wiec
nastepujace:

»Historia filozofii jest naukg, ktéra z perspektywy filozofii jest jej subsyscyplina i nauka
pomocnicza. Z perspektywy historii jest dyscypling analizujaca fragment kultury
umystowej, jednak z perspektywy metodologicznej - nalezy to podkresli¢ - posiada swoj
przedmiot oraz specyficzne metody. Jej przedmiotem materialnym sg teksty filozoficzne,
natomiast przedmiot formalny sprowadza sie do identyfikowania w nich probleméw
filozoficznych przy uwzglednieniu metod analizy i identyfikacji tekstu stosowanych
zasadniczo w naukach humanistycznych. Historia filozofii przez M. Gogacza bedzie
okreSlona wtasnie przez przedmiot formalny, jakim s3 problemy filozoficzne, ich
zalezno$¢ od siebie, Zrodta i konsekwencje wyrazone przez konkretnych filozoféw”33.

Jak rozumie¢ konsekwencje filozoficzne wyrazone przez konkretnych filozoféw? Sa
to nie tylko rozumienia twierdzen filozoficznych i wskazania na ich zgodnos$¢ z realng
rzeczywistoscig, ale konsekwencje filozoficzne wyrazaja sie w pokazaniu jak
oddziatywaty i ksztatowaty one rozumienia innych oséb i sama kulture. Na przyktad: jak
idealne ujecie panstwa Platona ksztatowato utopijne rozumienie myslicieli Renesansu,
a nastepnie wptyneto na XIX i XX myslenie spoteczne. Historyk filozofii moze wykazac
réwniez, ze wspotczesna fenomenologia siega do neoplatonizmu oraz $redniowiecznej
filozofii Jana Dunsa Szkota. Historyk filozofii musi nie tylko zna¢ Zrédtowe poglady
Arystotelesa, Plotyna, Tomasza, Kanta, czy Heideggera, ale na przyktad musi wskazac¢ jak
filozofia neoplatoniska oddziatuje na wspétczesng mu filozofie i w konsekwenc;ji i za jej
posrednictwem na kulture. Problem ten ma oczywiScie swoje przetozenie na
ptaszczyznie pedagogiki. W filozoficznych koncepcjach znajdujemy przestanki do
pedagogicznej teorii i praktyki. Nalezy bada¢ powigzania badanych autoréw (filozofiéw
i pedagog6éw) z innymi autorami, szkotami i epokami oraz wskazywac¢ na konsekwencje
z tego wynikajace na ptaszczyZnie edukaciji.

Ustaleniu tych konsekwencji i zaleznosci stuzy tzw. ,kwestionariusz filozoficznym”
zwanym tez ,kwestionariuszem metafizycznym”34. Jego najwazniejsze reguty mozna
stres$ci¢ w kilku punktach:

32 M. Gogacz, W sprawie koncepcji historii filozofii, dz. cyt., s. 27.

33 M. Zembrzuski, A. Andrzejuk, Mieczystaw Gogacz jako historyk filozofii, w: M. Gogacz, Historia filozofii
w  poszukiwaniu realizmu: Opera  Philosophorum Medii  Aevi. Textus et  Studia,
t. 10, opr. M. Zembrzuski, A. Andrzejuk, Warszawa 2011, s. 17.

34 S. Swiezawski, Zagadnienie historii filozofii, dz. cyt., s. 497-502.



a) Historyk filozofii musi rozpozna¢ Kkoncepcje filozofii
wyrazong lub zatozong przez badanego autora;

b) Ustala on spos6b uzyskanych przez autora odpowiedzi, na
przyktad wskazujac na platonski relacjonizm lub arystotelesowski
substancjalizm;

) Wykrywa monistyczny, dudalistyczny lub pluralistyczny
charakter odpowiedzi filozoficznych35;

d) Odczytuje metody zastosowanie przez autora (np.
dialektyka, apofatyka, analogia, metoda identyfikacji) oraz wskazuje, czy
odnosza sie one do porzadku poje¢ (znaczenie) czy do porzadku bytow
(oznaczanie);

e) Ustali¢, czy autor prowadzi badania z perspektywy istnienia
bytu realnego, a moze z innej perspektywy?36;

f) Czy autor nie myli ujecia bytu z samym bytem.

Do kwertionariusza M. Gogacz3” dodaje, Ze jest on zespotem pytan, ktoére nalezy
postawi¢ badanemu autorowi. Gogacz przyjmujac metode identyfikacji bytu3® zaleca:

a) Ustalenie znaczenia terminéw, ktérymi postuguje sie badany
autor3?;
b) Przetozenie tych terminéw na wspétczesna terminologie, tak

aby nie znieksztatci¢ ich znaczenia, ale odda¢ ich znaczenie w ujeciu
badanego autora;

c) Ustali¢ rozumienie filozofii bytu danego autora, gdyz to
witasnie od niej nalezy rozumie samej filozofii. Nie jest to tatwym
zadaniem. Nalezy uwaza¢, aby nie przypisa¢ autorowi pogladéw, ktoérych
faktycznie on nie reprezentowat. Historyk filozofii musi zdoby¢ sie na

35 Badacze postuguja sie tez rozréznieniem epistemologicznego i ontologicznego realizmu (K. Ajdukiewicz,
M. A. Kragpiec, M. Gogacz, M. Krasnodebski). Podziat ten mimo, Ze przez niektérych uczonych jest
uwazanych za anachroniczny, to jednak zawiera on w sobie inne podziaty. Idealizm w swojej
réznorodnosci moze byc¢ filozofia monistyczng lub dualistyczna, relacjonistyczng, spirytyualistyczna,
a nawet materialistyczng, za$ realizm - pluralistyczng i substancjalistyczng. Ponadto podziat na idealizm
i realizm jest historycznie osadzony w filozofiach Platona i Arystotelesa, ktére sg kontynuowane przez
wspotczesne nurty filozofii. Inspirujg do dzi$, niezaleznie od tego, czy sie nam to podoba, czy nie. Podziat
na idealizm i realizm ma tez duZe zalety dydaktyczne i jest tatwo przyswajany przez adeptéw filozofii.
Opowiadam sie zatem za stanowiskiem M. Zembrzuskiego, zdaniem ktérego: ,realizm (...) réwniez
powstrzyma przed hiperkrytycyzmem, ktéry miatby z Kkolei stanowi¢ ratunek przez catkowita
tatwowierno$cia wobec wykorzystywanego 7rédia. Jednak realizm, zaréwno jako stanowisko
metafizyczne, a zwlaszcza jako stanowisko epistemologiczne, nie utozsamia sie z empiryzmem, czy z jego
skrajng postacig - sensualizmem”. Cyt. Miedzy faktycznosciq a ogédlnosciq — obraz dziatania historyka
filozofii na przyktadzie interpretacji ,De intellectu” Aleksandra z Afrodyzji, w: Jak uprawiac historie filozofii
ijak jej nauczac?, red. M. WoZniczka, M. Rembierz, Czestochowa 2013, s. 141.

36 Szerzej filozofie realnie istniejagcego bytu omawiajg w swoich metafizykach M. A. Krapiec
i M. Gogacz.

37 M. Gogacz, O pojeciu i metodzie historii filozofii, dz. cyt., s. 34.

38 M. Gogacz, Elementarz metafizyki, Warszawa 1987, s. 159.

39 Filozofowie na przestrzeni 25. stuleci dziejow filozofii nie zawsze konsekwentnie sie nimi postugiwali.
Problem ten najlepiej jest widoczny w filozofii XIX- wiecznej, w ktorej dos¢ dowolnie postugiwano sie np.
terminami: ,idealizm” i ,realizm”, czesto je zamieniajac.



najwyzszy poziom profesjonalizmu i obiektywizmu, odrzucajac wtasne
uprzedzenia, streotypy i nieche¢ do badanego autora.

Dlatego zdaniem S. Swiezawskiego geniusz historyka filozofii - realisty
(postugujacego sie powyzszami zasadami) wyraza sie w umiejetno$ci wyciggniecia
z ,przesztosci” konsekwencji dla swojego ,systemu” i rozwiniecie go*0. Hegel chcial, aby
filozofia podlegata ciggtemu rozwojowi. I tak jest faktycznie. Jednak nie jest to rozwdj
jaki jest obecny w technice, poniewaz filozofia (tak jak sztuka) nie jest i nie moze by¢
technika. Technika wcigz dokonuje postepu. Filozofia przeciwnie, wcigz powinien
wraca¢ do swoich klasycznych korzeni, do fundamentu jakim jest filozofia Platona
i Arystotelesa. Nie oznacza to, zZe filozofia skonczyta sie na ktéryms$ z nich. Jedynie
wskazuje, Ze nie mozna uprawia¢ ,Swiezego” namystu nad czlowiekiem, jego
postepowaniem i wychowaniem bez udziatu historii filozofii i jej krytycznej refleks;ji.
Stad Stefan Swiezawski analizujac kondycje wspoétczesnej filozofii stawia pytanie:

,Czy (...) nie ma tu obnizenia i dekadencji i czy my pod wzgledem poziomu
filozofia nie jesteSmy kartami w poréwnaniu do czysto$ci i mocy mysli
filozoficznej dawniejszej, chociazby np. w zestawieniu ze starozytng filozofiag
grecky, z zwtaszcza z Atenami w V i IV wiekiem przed Chrystusem?”41

Niezaleznie od tego czy zgadzamy sie z opinig Swiezawskiego, to jednak wydaje
sie, Ze nalezy siegngc do lamusa wiedzy historycznej, gdyz ,stojac na barkach olbrzymoéw
widzimy wiecej niz oni, dalej i doktadniej”42, poniewaz jesteSmy bogatsi o doswiadczenia
minionych pokolen.

Zatem w centrum historii filozofii stoi filozofia bytu jako nauka badajaca to, co
realnie istnieje w Swietle jej ostatecznych przyczyn. Nastepnie mamy antropologie
filozoficzng z jej wizja cztowieka, opartg zresztg na przestankach metafizycznych oraz
filozofie moralna, ktéra zajmuje sie dobrem cztowieka i moralnymi sposobami jego
osiagniecia. W ten oto sposéb dochodzimy do filozofii wychowania. Zgodnie z klasyczna
klasyfikacjg nauk - akceptowang przez Platona i Arystotelesa - w centrum filozofii stoi
wtasnie filozofia bytu, ktéra wedtug klucza idealizmu lub realizmu, daje odmienne, ale
determinujace wychowanie wizje czlowieka i jego uprawy, edukacji. W relacji historia
filozofii (punktem wyjscia) - filozofia wychowania (punkt doj$cia) ich ptaszczyzna
wspoétdziatania jest wiasnie filozofia, a doktadnie filozofia bytu dajgca ogélny obraz
i rozumienie rzeczywistosSci, antropologia filozoficzna odpowiadajaca na pytanie: kim
jest cztowiek?, normatywna filozofia moralna - udziejagca odpowiedzi na pytanie: jak
zy¢?, czym jest dobro?, jak moralnie postepowac? i epistemologia - zajmujaca sie

40 S, Swiezawski, Zagadnienie historii filozofii, dz. cyt., s. 428.

41 Tamze, s. 430.

42 Pelny cytat brzmi: ,Dicebat Bernardus Carnotensis nos esse quasi nanos, gigantium humeris insidentes,
ut possimus plura eis et remotiora videre, non utique proprii visus acumine, aut eminentia corporis, sed
quia in altum subvehimur et extollimur magnitudine gigantea” - ,Bernard z Chartres mawial, Ze jesteSmy
jak gdyby kartami, ktérzy dostali sie na ramiona olbrzyméw, aby mogli widzie¢ wiecej i dalej niz oni,
wprawdzie nie dzieki bystrosci wlasnego wzroku lub wzrostowi ciata, lecz dlatego, Ze wznosi ich
i wywyzsza wielko$¢ olbrzymoéw”. Joannis Saresberensis, Metalogicus, 111, 4, PL. 199, 900.

10



poznaniem cztowieka oraz estetyka - badajaca czym jest piekno. Obok tych nauk
filozoficznych filozofia wychowania korzysta takze z filozofii spotecznej i filozofii
polityki oraz subdyscyplin filozoficznych (metodologia, logika). W historii filozofii
znajduje sie zatem zwornikiem tych wszystkich dziedzin, niosacych okreslong wizje
wychowania i edukacji cztowieka (zob. schemat).

EXIDUS REDITUS
(Punkt wyscia) (Punkt dojscia)

koncepcje FILOZOFIA:

- metafizyka (ze
hi .. jesticzym jest) FILOZOFIA
Istorn - antropologia fil.

- (kim jest) WYCHOWANIA
filozofii - epistemologia
(co poznaje)
- etyka (jak zy¢)
- inne (np. fil.
Spoteczna)

bada konsekwencje bada realnq rzeczywistos¢ (w tym bada konsekwencje
filozoficzne cztowieka, jego poznanie i postepowanie) wynikajqce z przyjecia
- w przypadku REALIZMU filozoficznego REALIZMU
lub konstruuje je - przypadku IDEALIZMU lub IDEALIZMU na

ptaszczyznie wychowania
i ksztatcenia

[Schemat relacji historii filozofii i filozofii wychowania: opracowanie wlasne]

Konsekwencje filozoficzne na ptaszczyZnie filozofii wychowania oznaczaja takze
przejecie ontologicznego i epistemologicznego idealizmu lub realizmu. Pedagogiki
oparte na idealizmu lub realizmie formutuja przeciwstawne sobie wizje wychowania*3.
Historyk filozofii dostrzegajac dzieje pedagogiki oparte na tych nurtach, moze kierujac
sie troska o rozwdj i ksztatcenie cztowieka (dziecka), wskaza¢ na zasadno$¢
sformutowania realistycznej filozofii wychowania. Filozoficzna wiedza na temat

43 Szerzej pisze o tym w pracach: Cztowiek i paideia i Integralna antropologia wychowania oraz
Antropologiczne podstawy pedagogiki integralnej, w: Teoretyczne podstawy i praktyka wychowania
integralnego w edukacji, red. M. Opiela, Lublin, w druku.
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cztowieka i jego dziatania pozwala nie tylko na pelniejsze nawigzanie relacji
wychowawczych (teoria relacji osobowych), ale jest tez powodem podjecia ich ochrony
i troski o rozwo6j osoby. Wtasnie o jej uprawe, rozwéj pelnego cztowieczenstwa, jego
potencjalnosci, paideia. Wychowanie odbywa sie na ptaszczyZnie przej$cia ze spotkania
do obecnoSci (teoria poznania niewyraznego) i jest wtasciwym S$rodowiskiem oséb,
w ktérym ma miejsce chronigcy osoby humanizm i metanoia. Ta filozofia wychowania
stanowi tworcza kontunuacje starozynej paideii. Wykazuje zwigzek antycznej paideii ze
wspotczesnym wychowaniem, swoistg ,ciggto$¢” wychowania i zarazem koniecznos$¢
powrotu do wychowania aretologicznego (np. teorii czlowieka stusznie dumnego,
problematyki wychowania charakteru). Stad nalezy takze podja¢ zagadnienie zagrozenia
wynikajagce z dehumanizacji kultury, ktéra jak wydaje sie, odpowiada za kryzys
wspotczesnego wychowania. Jest to propozycja integralnego wychowania cztowieka
jako bytu duchowo-cielesnego, wychowania jego intelektu, woli i uczué¢. W konsekwencji
wychowanie winno integralnie obja¢ catego cztowieka, ktéry jest jednoscig bytowa, jako
byt duchowo-cielesny. I jako takie wychowanie jest celowym nawigzywaniem relacji
z prawda i dobrem, obejmujacym cztowieka jako subsystencje.

Zakonczenie i wnioski badawcze

Wspélnym zadaniem historyka filozofii i filozofa wychowania staje sie zatem
uprawa intelektu, bedgca pelnym intelektualnym rozwojem cztowieka**. Zaréwno
w historii filozofii, jak i filozofii wychowania obowigzujg badacza zasady wytozone przez
S. Swiezawskiego i W. Tatarkiewicz: neutralnos$¢, jawnos$¢, odmiennosé¢, uniwersalizm,
obiektywizm i bezstronno$¢ oraz realizm*®. Filozofowie ci zwigzani przez pewien czas ze
szkotg lwowsko-warszawskg i jej mistrzem K. Twardowskim, stawiajg przed filozofig
zadania: porzadku i jasno$ci. Stad historia filozofii i filozofia wychowania powinny
porzadkowac dzieje filozofii i edukacji, dystansujagc w sobie pokuse ,wywazania
otwartych drzwi” oraz sztucznej oryginalnosci i pseudo-odkrywczosci. R. Wisniewski
w swojej pracy pt. Lekcja filozofii Wtadystawa Tatarkiewicza pisze, Ze:

»(--.) jasne odczytanie historii ludzkiej mysli, w tym mys$li klasycznej, zdaje sie wtasnie
wnosi¢ wiecej porzadku do ludzkiej praktyki niz niektére rewolucyjne i rewelacyjne
pomysty wspétczesnosci. Odnosito sie wrazenie, Ze jakkolwiek Tatarkiewicz byt ciekaw
rozmaitych nowinek; to jednak punktem oparcia dla ich opisu i oceny byt uktad pojec
wyznaczony przez historie. W Swietle dorobku Tatarkiewicza historia filozofii jest
nauczycielka madrosci. Zwracam na to uwage w przekonaniu, ze niektére wspoétczesne

44 M. Krasnodebski, M. Zembrzuski, Wychowanie intelektu jako celowosciowe uporzgdkowanie jego funkcji,
»+Horyzonty wychowania” 8 (15) 2009, s. 53-75, 283-284, 286; M. Krasnodebski, Uprawa intelektu jako
wyzwanie dla wspétczesnego wychowania, ,Pedagogika Filozoficzna on-line” 1/2011-2012, s. 19-28;
[przedruk] Nowy nauczyciel - nowa edukacja, pod red. M. Lejzerowicz, T. Stankiewicz,
M. Krasnodebskiego, Warszawa 2014, s. 161-172.

45 S. Janeczek, Metodologia historii filozofii w ujeciu Stefana Swiezawskiego, w: Filozofia i historia filozofii,
red. T. Klimski, Warszawa 2008, s. 23, 47.
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dekonstrukcje obrazu $wiata obwiniane o sianie zametu i betkot pojeciowy, wiele by
zyskaty, gdyby wiekszym respektem darzyty historyczny dorobek filozofii. Nie chodzi tu
o to, by dac sie catkowice uformowac¢ przez najtrwalsze idee historyczne, ale zeby zna¢
ich przyczyny, strukture i dalsze losy. Jest to my$lenie historyczne, metoda historyzmu,
ktérg Tatarkiewicz doskonale opanowat i ktérg we wszystkich swoich pracach
stosowat”4e.

Bo jak zauwazyt inny wspotczesny historyk filozofii:

»Zmienia sie jezyk, sposdb wyrazu, nawet sposoby przezywania. Nie zmienia sie jednak
samo przezycie, jego przyczyny sa zawsze takie same: relacje z innymi. I zawsze takie
same sg skutki: szczeScie i rozpacz”47.

A czyz historia filozofii nie jest wtasnie zapisem ich ludzkiego przezywania?
A filozofia wychowania, czy nie jest préobg ich osiagniecia lub uniku?

46 R. Wisniewski, Lekcja filozofii Wtadystawa Tatarkiewicza, ,Filo-sofija” rok XI, nr 13-14
(2-3/2011), s. 477. Na uwage zastuguja tez inne opracowania pogladéw i dzieta tego wybitnego historyka
filozofii i estetyki. Zob. A. Kottowska, R. Koztowski, Poglgdy i zainteresowania badawcze Wtadystawa
Tatarkiewicza (w 120. Rocznice jego urodzin), ,Stupskie Studia Filozoficzne” nr 6/2007, s. 5-20; D. Lipski,
Wtadystawa Tatarkiewicza analiza systemu filozofii Arystotelesa, ,Filo-sofija” rok XI, nr 13-14 (2-3/2011),
s.521-534.

47 A. Andrzejuk, Gilsonowska koncepcja historii filozofii, dz. cyt., s. 32.
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Barbara Kowalewska

Chartres: Impresje z podrozy w przestrzeni

fizycznej i meta...

W Chartres bytam dwa razy. Po raz pierwszy w roku 1983. Z tamtej pierwszej
- bardzo pobieznej, zaledwie kilkugodzinnej - wizyty zostata mi w pamieci jedynie
zanurzona w barwach przestrzen: w fiolecie przetykanym pasmami purpury, btekitu
i zlota, przestrzen rozpieta miedzy witrazami a kolumnami. Przez wiele kolejnych lat
obraz ten wracat w snach wraz z cudownym poczuciem bezpieczenstwa: ,oto miejsce
twoje, tu jest dobrze, zostan..zamieszkaj, ten skrawek przestrzeni zupeinie ci
wystarczy...”.

Po raz drugi odwiedzitam Chartres w maju 2011 roku wraz z holenderska grupa
studyjna. Podréz poprzedzity wéwczas dlugie przygotowania, lektury, wyktady. Potem

byto pie¢ dni w hoteliku tuz przy katedrze i wspoélne zajecia.

Coz tam robiliSmy?

Oproécz codziennego kontemplowania catych portali lub poszczeg6lnych motywoéw,
oprocz dtugich posiedzen przed witrazami zwiedzaliSmy kilkakrotnie krypte (o tym
nizej). WspinaliSmy sie kretymi schodami w gore i obchodziliSmy katedre od zewnatrz,
z perspektywy gotebiej, dachami (meka i ostatecznie radosne uczucie triumfu dla osoby
z lekiem przestrzeni, a posiadam go w stopniu do$¢ znacznym). Wedréwka zostata
uwieniczona dla kazdego z nas z osobna indywidualng wyprawa po waskiej desce
zawieszonej juz zupetnie ‘w niebiesiech’ i spojrzeniem pionowo w doét, w malenki otwor
korespondujacy doktadnie ze Srodkowym punktem (kwiatem lotosu) stynnego labiryntu
wkomponowanego w posadzke nawy gtdwnej. Zapewniono nam takze caly wieczér
w katedrze wieczornej - mrocznej, zamknietej juz dla turystéw, na te kilka godzin
wylacznie naszej. SpiewaliSmy w blasku $wiec. Stuchaliémy glosu skrzypiec:

niewidzialnych, przesuwajacych sie wolno, penetrujacych w ciemnos$ci kolejne miejsca,
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milknacych gdzie§ w odlegtym zakatku, to znéw niespodzianie dono$nych,
dobiegajacych z bardzo bliska.

No i przede wszystkim: wedrowaliSmy - prowadzeni niejako dzwiekami skrzypiec
w mroku rozrzedzonym tylko ptomykami $wiec - labiryntem, az do jego centrum
i z powrotem. ROéwniez to byto wielkim przezyciem. Wraz ze mna wedrowato
jednoczes$nie kilka osdb, kazda w pewnej odlegtosci za nastepna. Czasem, dazac po
réwnolegtych torach, zblizaliSmy sie do siebie frontalnie, na wyciagniecie reki, lecz
zawsze na kolejnym zakrecie wszystko sie zmieniato, drogi sie rozchodzity, zamiast
twarzy byty juz tylko plecy kogo$ dopiero co tak bliskiego. No c6z, witasnie tak jak

W Zycil...

Katedra na wzgorzu

W roku 1020 6éwczesny biskup Chartres Fulbertus (inicjator réwniez stawnej
w Sredniowieczu przyklasztornej akademii, powr6ce do tego nizej), wydat decyzje
wzniesienia na wzgoérzu Chartres kamiennej katedry w miejsce dawnego, zniszczonego
pozarem kosSciota. Zbudowano jg w stylu romanskim. W kilkadziesiat lat p6zniej, w roku
1194 wielki pozar zniszczyt miasto i wiekszg cze$¢ katedry. Ocalat portal zachodni,
(nazywany dzi$ zwykle portalem krélewskim), trzy okna witrazowe, a takze krypta wraz
z cennymi relikwiami. Podjeto decyzje natychmiastowej odbudowy. Budowato nie tylko
miasto Chartres ale wrecz cata Francja, a nawet koronowane gtowy z innych krajow
europejskich. Budowano z pasjg, w porywie religijnego uniesienia, z naktadem sit
i kosztow niemajacych sobie réwnych. Monumentalna katedra w stylu gotyckim, ktorg
dzi$ podziwiamy, powstata na przetomie XII i XIII wieku. Zbudowano jg w tym stylu jako
jedng z pierwszych i - rzecz zadziwiajgca - od razu stworzono budowle
architektonicznie doskonatg, najdoskonalsza. Wszystkie inne gotyckie katedry
w Europie budowano na jej wzor, ta jednak pozostata niedos$cigta. Nie znamy nazwisk jej
genialnych budowniczych, pracowali bezimienni ad maiorem Dei gloriam. Niewiele jest
pewnie na Swiecie budowli, ktére badano i mierzono z rownie pedantyczna wrecz
precyzja. Dzieki tym pomiarom jedno stalo sie oczywiste: katedre zaprojektowano od
razu jako cato$¢, tacznie z wbudowanym w posadzke, zajmujacym calg szeroko$¢ nawy
gtownej labiryntem. Podczas budowy trwajacej wiele dziesigtkow lat, podczas
czeSciowej przebudowy (koniecznej po pozarach), nigdy nie stracono z oczu tej

pierwszej catoSciowej mysli budowniczego. W przewodnikach turystycznych mozna
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znaleZ¢ doktadne opisy, zdjecia i rysunki dokumentujgce tajniki doskonatych proporcji,
genialno$¢ konstrukcji no$nych. Masywnos$¢ portali i zewnetrznych wspornikéw czyni
mozliwym zaistnienie wnetrza, ktére daje obserwatorowi uczucie wyniesienia poza
granice wlasnego ciata, uwolnienia od praw ciezkosci. Dzieki stu siedemdziesieciu oknom
witrazowym (!) masywne mury tej monumentalnej $wiatyni ludzkos$ci widziane od
srodka stajg sie wrecz azurowe, darzg zachwyconego obserwatora kapielg Swiatta
o takiej mocy i pieknosci, Ze samo patrzenie staje sie wykraczaniem ponad fizycznos¢,
poza ziemska przestrzen.

Gdy kroczymy w strone ottarza, gdy wchtania nas potezna nawa gtéwna, moze by¢
nam dane przezywac czasem wiecej niz doznania zmystu wzroku. Zaczynamy jakby
oddycha¢ w rytmie, wspétuczestniczy¢ w gestach kolumn, sklepien, w kaskadach barw.
Nawet bez styszalnej muzyki, dzieki mowie barw i form architektonicznych swiat we
wnetrzu katedry zdaje sie by¢ zastygla symfonig dZzwiekéw. Po tylu stuleciach
- (niemal) nienaruszona przez Kkataklizmy historii, (niemal) nieoszpecona
przebudowami - katedra zadziwia kazdego dnia na nowo, cieszy serca przybyszow,
intryguje umysty badaczy pragnacych dotrze¢ do zZrodet jej tajemnic. A tajemnice owe

nie wyczerpujg sie w cudzie konstrukcji samej budowli.

Chartres jako przestrzen swobodna dla mysli i stowa...

Katedra jest bowiem zarazem ostatnim materialnym dokumentem kultury
duchowej siegajacej swymi korzeniami gteboko w czasy przedchrzescijanskie. Wzgorze
Chartres to niegdysiejszy potezny tygiel swobodnej mysli i dialogu, soczewka, w ktorej
zbiegaly sie, pokojowo wspotistniaty i w zadziwiajacy sposob wzajemnie inspirowaty
najistotniejsze prady duchowe 6wczesnej Europy i Bliskiego Wschodu.

Lektura i egzegeza Biblii szta tu ramie w ramie z gruntownym studiowaniem
najlepszych owocow przedchrzesScijanskiej mysli filozoficznej: dziet Platona,
neoplatonikow, Arystotelesa. Do chrzescijanstwa ‘oficjalnego’ szerzonego przez
misjonarzy dotaczaly sie jawnie i bezkonfliktowo rozmaite motywy chrzescijanstwa

ezoterycznego, np. nauka kataréw, templariuszy oraz takze - i moze przede wszystkim
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- prad duchowy tzw. poszukiwaczy $wietego Grala.l A wszystko to wyrastato w sensie
dostownym i przeno$snym na fundamencie przedchrzescijanskich misteriéw celtyckich.

Na szczycie wzgdrza, doktadnie w tym samym miejscu, w ktérym stoi dzi$ katedra,
istniato centralne dla catej Galii starozytne sanktuarium druidéw.2 Gdy w pierwszym
wieku naszej ery misjonarze dotarli do tego miejsca, przyjeto ich zyczliwie, a to co gtosili
- zwlaszcza za$ kult Dziewicy-Matki, dawczyni Zycia - uznano za potwierdzenie
tajemnej wiedzy i przepowiedni staroceltyckich kaptanéw.3 Zgodnie z przekazem
misjonarze napotkali na wzgérzu Chartres, w centrum Krainy zwanej wdwczas
Carnutum gaj $wietych debéw, w nim za$§ Zrédto oraz grote. W grocie odnaleziono
niezwykly posazek z ciemnego drewna, przedstawiajacy siedzaca posta¢ kobieca
z dzieckiem na kolanach, w koronie zdobionej motywem Zzotedzi i debowych lisci.
O owym przedmiocie kultu druidzi méwili, Ze to , dziewica, ktéra urodzi”, Virgo paritura
(1) Posazek Dziewicy Matki przetrwal az do czaséw rewolucji francuskKiej.
Przechowywano go w krypcie. Sama krypta wraz z leczniczym Zrédtem (‘Zrédto silnego
miejsca’ albo ‘silnego Swietego’) byta sercem katedry. Przez 200 lat, do XIII wieku
spelniata role szpitala. Potem mnisi zamkneli szpital, a Zrédlo i grote zasypali. (Ich
istnienie potwierdzity badania archeologiczne René Merleta przeprowadzone juz na
poczatku XX wieku). Posazek spalono podczas rewolucji francuskiej. Notre Dame de
Soubs terre, ktora moze obejrze¢ w krypcie wspotczesny turysta to jedynie dos$¢ toporna
kopia oryginatu i korone ma..zupetnie bez zotedzi.*

Takie budowanie na dawnym, ‘mocnym miejscu’ byto zreszta powszechng
praktyka. Najstarsze katedry, koScioly, a nawet kaplice budowano w punktach, ktore

dlatego uznano w praczasach za Swiete, ze odczuwano w nich dobroczynne zyty energii

1 Por. F. Lutters, Het Graalmysterie en de zeven vrije kunsten, Nearchus, Assen 2006; Sophia-Janet Aleemi,
Johannes der Evangelist in der Kathedrale von Chartres, Verlag Engel&Co, Stuttgart 2011.

2 Por. Juliusz Cezar, De bello gallico VI, 13.

3 Oczekiwanie Zbawiciela, ktéry narodzi sie z Dziewicy, napotykamy nie tylko w Biblii (ksiega Izajasza
11: proroctwo, Ze z rodu Jessego narodzi sie dziewica, ktéra zostanie matka Mesjasza) ale tez w wielu
innych kulturach starozytnych. Nie sposéb jednak zapomnie¢ o pewnej istotnej réznicy: w Starym
Testamencie jest to przepowiednia jawna, jednoznaczna i zrozumiata dla wszystkich wyznawcéw Jehowy,
natomiast w innych kulturach oczekiwanie takie nalezalo do wiedzy ezoterycznej, dostepnej jedynie
kaptanom. Ukrywano je ‘pod powierzchnig’ powszechnie znanych obrazéw. W Egipcie w obrazie Izydy
z dzieckiem Horusem, w greckich misteriach Eleusis w obrazie Persefony z Jaksosem. Oczekiwanie takie
znane byto rowniez kaptanom misteriow staroceltyckich.

4 Niektorzy historycy sztuki, np. Emil Male twierdza jednak, ze posazek spalony podczas rewolucji nie
mogt by¢ starszy niz z wieku XII i ze tak silne zwigzanie wzgdrza Chartres ze staroceltyckim kultem
Dziewicy Matki wcale nie musiato sie w tym wypadku wigza¢ z kultem materialnego przedmiotu. Motyw
zotedzi oraz lisci debowych w koronie Dziewicy jest natomiast wyraznie widoczny jeszcze na
zachowanych  siedemnastowiecznych rycinach przedstawiajacych Virgo Paritura (np. miedzioryt
zmiejscowosci La Roux La Vierge de Sous-Terre z roku 1682).
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tellurycznej (pola geomagnetycznego). Podobnie jest w przypadku Katedry Wawelskiej,

katedry w Kolonii, w Sienie czy Santa Maria Sopra Minerva w Rzymie.

I jeszcze Kkilka innych faktow stanowiacych o osobliwosci katedry

O$ katedry nie przebiega z zachodu na wschéd (a tak z reguty wowczas
budowano). Odchyla sie, i to znacznie, w kierunku poéinocno-wschodnim. Jest
zorientowana na dzien przesilenia letniego: na 21 czerwca i punkt, w ktérym wschodzi
wtedy stonice. (To byto u Celtéow najwazniejsze $wieto w roku. Tak samo sytuowano
sanktuaria w Stonehenge czy Karnak.). 21 czerwca przez nieoszklong cze$¢ witrazu
Saint Apollinaire wpada do $rodka promien stonca doktadnie na biatg kamienng fluze,
ktéra jest wkomponowana w posadzke.

W witrazach mozna (je$li sie wie, gdzie szukac), odnaleZz¢ fascynujaca symbolike
chrze$cijanstwa ezoterycznego: np. symbole templariuszy, symbolike §wietego Grala.

Zdumiewajace jest réwniez i to, Ze oblicze Boga Stwoércy to w Chartres oblicze
Syna, to Logos z Ewangelii Swietego Jana, Chrystus w aspekcie kosmicznym.

Zreszta wiasciwie wszystko jest w Katedrze ‘wielowymiarowe’, przebogate
w znaczenia. Wniebowstgpienie Chrystusa (portal zachodni) to takze rozbudzenie duszy
do przezy¢ mistycznych.

Katedra jest posSwiecona NajSwietszej Marii Pannie i $wietemu Janowi
Chrzcicielowi. Matka Boska uosobia misterium narodzin Dziecigtka, lecz wtasnie tutaj
oczywiScie takze misterium narodzin catego kosmosu wraz z hierarchiami anielskimi
i wszystkimi krdlestwami $wiata stworzonego (portal potnocny). Kult ‘dziewicy przy
zrodle’, ktory napotkali misjonarze w sanktuarium druidéw okazuje sie jednym
z poteznych praobrazéw ludzkosci o najgtebszym, uniwersalnym, miedzykulturowym
i miedzyreligijnym znaczeniu. JesteSmy u Zrodta wiecznego zycia. Dziewica jasniejgca
nad wodami to fons vitae, Gwiazda Niebianska, Stella Maris.

Spiaca Maria (w portalu zachodnim) to w tym kontekscie takze nie$wiadoma,
$pigca i czekajgca na rozbudzenie dusza cztowieka. Dziewica Maria siedzaca na tronie to
zarazem madros$¢ Boza, Sofija, ktdrej nie bez powodu towarzysza w portalu zachodnim,

a takze wielokrotnie na witrazach biate gotebie (obraz wyzszej duchowej madrosci).
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No i mamy jeszcze w Chartres najcenniejsza relikwie kultu maryjnego, tak zwang
Swietg tunike Marii, fragment szaty, ktorg zgodnie z przekazem Matka Boska miata na
sobie w noc narodzin Dziecigtka Jezus.

Juz w wieku IX, to znaczy na dlugo przedtem zanim zbudowano katedre, prestiz
owczesnego wczesnochrzescijanskiego kosciota ogromnie wzrést dzieki niezwykiemu
darowi cesarza Karola II Lysego, wnuka Karola Wielkiego. Dlaczego podjeto tak
zdumiewajgca decyzje? Dlaczego zabrano relikwie z katedry w Akwizgranie
i przewieziono do Chartres? Czy zadziatat tu genius loci? W kazdym razie wtasnie dzieki
tunice Marii niestychanie wzrést prestiz katedry jako celu nigdy nie malejgcego
strumienia pielgrzymoéw. W 1793 roku fanatycznie antyko$cielni jakobini otworzyli
skrzynie z relikwig w przekonaniu, Ze jest pusta i ze dostarczy im to kolejnego dowodu
‘wyrafinowanych oszust stug kosSciota’. A tymczasem znaleziono w skrzyni
pieciometrowy ptat materiatu, ktéry wygladat na bardzo wiekowy. Pszeor klasztoru,
ktérego poproszono wowczas o ekspertyze, stwierdzil, Ze materiat musi by¢
orientalnego pochodzenia i ze prawdopodobnie pochodzi z pierwszego wieku naszej
ery. Podczas tej profanacji zagineta znaczna czes$¢ relikwii. Niewielki fragment ocalat
i nadal mozna go oglada¢. Tego rodzaju relikwia dziatata z niestychang sitg na uczucia
Sredniowiecznych ludzi. Przeniesienie tuniki Marii Panny do Chartres oznaczato realne
przeniesienie sity. Cata katedra stata sie w pewnym sensie szatg Marii, a zatem niezwykle
istotng pomocg w procesie, ktory stanowil cel wedréwki poboznego pielgrzyma:
wewnetrzng przemiane, duchowe narodziny.

A drugi patron katedry, Jan Chrzciciel to wszak Prodromos, ten ktory przygotowuje
droge Panu, gloszac stowa znane réwniez z misteriow greckich: ‘oczy$c¢ sie’, ‘prostuj
Sciezki twoje’, ‘poznaj samego siebie’ ‘gnoti seuton’ . Celem drogi cztowieka jest
przemiana, metanoia, obudzenie ducha dzieki poznaniu.

Koscioly i katedry wczesnochrze$cijanskie uczestniczace w procesie setki lat
trwajacego stawania sie, mialy cel nielatwy do ogarniecia stowem lecz poteznie
odczuwany przez wszystkich uczestniczacych w budowie. Budowanie byto nieustannym
aktem religijnym, czynem zarliwej mito$ci duchowej, uczestniczeniem w dziele
budowania Nowego Jeruzalem. Nie tylko odbiciem, lecz rzeczywistym budowaniem
w $wiecie ducha czastki Nowego Jeruzalem... Arystokraci i arystokratki zaprzegali sie
w Chartres ramie w ramie z prostymi ludZmi do wdzkéw wlokacych materiat

budowlany. I tak to trwato dziesieciolecia, stulecia cate. Katedra to owoc mitosci
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duchowej tysiecy ludzi takiej Sredniowiecznej spotecznosci budowlanej, to dzieto
religijnej ekstazy, zarliwo$ci.. przekraczajacych swa intensywnos$cia wszystko co

potrafimy przezy¢, ba, nawet tylko wyobrazi¢ sobie, ze w ogble przezywac¢ mozna...

Akademia

Zanim jednak wzniesiono gotycka katedre, o wiele wczes$niej, bo juz poczynajac od
lat dwudziestych wieku XI istniat na wzgérzu Chartres inny niezwykle istotny dla
historii naszego kontynentu osrodek kultury duchowej - Szkota Przyklasztorna - kuZnia
mysli dociekliwej, poszukujacej, kontemplujacej. Az do potowy XIII wieku, czyli przez
przeszto 200 Ilat stanowita ona centrum duchowe skupiajace najwybitniejsze
indywidualno$ci catej Europy. Szkota Chartres nie Dbyla uniwersytetem
przypominajacym péznosredniowieczne i renesansowe uczelnie w Bolonii, Paryzu czy
Oxfordzie. Byla to akademia w stylu stynnej Akademii Platoniskiej w Atenach, ostatni,
lecz za to najbardziej dojrzaty, Swietny owoc tradycji tam zrodzonych i kultywowanych.
Podobne szkoty przyklasztone powstawaly juz znacznie wczes$niej w Irlandii, gdzie
rowniez na fundamencie dawnej kultury Celtow dochodzito do stopienia sie madrosci
chrzescijanskiej z grecka.

Szkota ta to dzi$ epizod kultury wczesnego Sredniowiecza, zapomniany niemal
doszczetnie rowniez przez tak przeciez w innych wypadkach patriotycznie
napuszonych, kulturalnych Francuzéw..Bo mimo zastepéw historykdw, historykow
sztuki i teologdw zajmujacych sie badaniem dziejow miasta i jego katedry, uderza
osobliwe milczenie woko6t Akademii.

W popularnych przewodnikach turystycznych wspomina sie zwykle jedynie
o Fulbertusie (960-1028), jako zatozycielu Akademii a zarazem inicjatorze budowy
katedry romanskiej, poprzedniczki dzisiejszej budowli gotyckie;.

Sadzac z zachowanych dokumentéw byta to niezwykia indywidualnosé¢, cztowiek
0 poteznym charyzmatycznym wptywie i szerokich horyzontach mys$lowych. Przez
dwadzieScia lat byt Fulbertus biskupem Chartres. Uwaza sie go za faktycznego
inauguratora kultu maryjnego. Zachowato sie wiele hymnéw jego autorstwa ku czci
Marii Panny. Fulbertus posiadat takze wyksztatcenie medyczne i to dzieki niemu,
niezaleznie od siedmiu sztuk wyzwolonych mozna byto studiowa¢ w Szkole medycyne.

Uczniowie nazywali go z czuto$cia ‘naszym czcigodnym mistrzem Sokratesem’.
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Fulbertus wprowadzit do Szkoty Chartres element grecko-platoniski. Studiowano dzieta
Platona, a zwlaszcza kosmogonie przedstawiong w dialogu Timajos na réwni z Ksiegq
Rodzaju, De divisione naturae Johannesa Eriugeny obok nauki o hierarchiach anielskich
Dionizego Areopagity.>

Program studiéow obejmowal przede wszystkim siedem sztuk wyzwolonych
(septem artes liberales). Podstawg studiéw byto tak zwane trivium (gramatyka, retoryka
i dialektyka). Na wyzszym stopniu studiowano quadrivium (obejmujace arytmetyke,
geometrie, muzyke i astronomie). Studia nie miaty jednak w Chartres formy wyktadow,
lecz przede wszystkim rozmoéw, dialogéw, tak jak to praktykowano w starozytnych
szkotach greckich. Nie bylo to wiec gromadzenie wiedzy i abstrakcyjnych pojeé
nauczanych ex catedra. Chodzito przede wszyskim o kultywowang wspdlnie
z nauczycielem $ciezke rozwoju wewnetrznego, o doskonalenie moralne, rozwijanie
uzdolnien duszy, ¢wiczace przezywanie tajemnic istoty ludzkiej i kosmosu. Gdy
nauczyciele powierzali swa madro$¢ pergaminowi, pisali tacinskie poezje. Byli to poeci-
filozofowie przemawiajacy obrazami. Obrazy te wydajg sie nam suchymi alegoriami. Na
ludzi Sredniowiecza dziataty inaczej. Postrzegali w nich zZywe, realnie istniejgce
jestestwa duchowe.

Najwyrazniej ujawnia sie to u dwoch wielkich nauczycieli Szkoty Chartres:
Bernardusa Silvestris i Alanusa ab Insulis® w ich stosunku do jestestwa Natura. Dla nas
natura jest pojeciem abstrakcyjnym. To mniej czy bardziej przypadkowa gra sit, ktore
mozna opisa¢ w kategoriach ‘praw natury’. Dla nauczycieli Chartres Natura byta
rzeczywistg, zupeinie konkretng istotg, ktorg czlowiek moze spotka¢ medytujac
i kontemplujgc. Medytacyjny stosunek Goethego do natury jest wiasciwie bardzo bliski
temu, co wiedzieli o niej i czego doznawali kontemplujacy i medytujacy nauczyciele
z Chartres.

Na przyktad w utworze Anticlaudianus Alanusa ab Insulis bogini Natura odgrywa

zasadniczg role w dziele podzwigniecia popadtego w duchowg dekadencje cztowieka,

5 Dionizego Areopagite, ucznia i przyjaciela Swietego Pawla siedemnastowieczni teolodzy nazwali
‘domniemanym’ lub ‘pseudo’. Sg to jednak okreslenia o tyle niestuszne, ze nie chodzi o fatszerstwo, lecz
o znacznie pézniejsze, bo pochodzace dopiero z VI wieku zapisanie nauk gltoszonych przez Areopagite.
Dzieto Areopagity byto intensywnie studiowane nie tylko przez nauczycieli Szkoty Chartres, lecz jeszcze
takze przez Dantego Alighieri, co ujawniaja karty Boskiej Komedii.

6 Alanus ab Insulis (nazywany takze Alanusem z Lille) nie nauczat wprawdzie w Chartres, jednak jego
dzieta wywarty decydujacy wptyw na styl pracy w Akademii.
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wyposazenia go w nowe, doskonalsze przymioty i wspomozenia w apokaliptycznej
walce sit dobra przeciw sitom zia.

Jesli pdjdziemy tropem wskazanym przez Alanusa, dotrzemy do gtebszej
filozoficznej warstwy tego dzieta. Zauwazymy, Ze temat kosmogonii, stworzenia $wiata
i czlowieka to nie tylko zwrot wstecz, ku poczatkowi, lecz takze spojrzenie na
mozliwoSci przyszte. Bowiem medytujacy, doskonalgcy sie wewnetrznie cztowiek to
kontynuator dzieta stworzenia, wspoéttwérca przysztosci.

Gdy z naszej - ludzi wspoétczesnych - perspektywy przyjrzymy sie temu, co
powstato i rozkwitto w Chartres bez mata tysigc lat temu jako taki wtasnie niemal
zapomniany ‘epizod wczesnego Sredniowiecza’, zaimponuje nam by¢ moze odwaga
mysli granic nieznajacej, probujacej ogarng¢ caty kosmos, jego geneze, wszystkie
jestestwa duchowe, a =zarazem zdecydowanie i konsekwencja w dazeniu do
samopoznania, do wewnetrznej przemiany. Makro- i mikrokosmos podajg sobie rece
w sercu i umys$le dazacego do poznania cztowieka. W dziele nauczycieli Akademii
Chartres mozna dostrzec $wiadectwo niedogmatycznego, kosmicznie zorientowanego
chrzeScijanstwa, a zarazem najdojrzalszy i najpiekniejszy owoc odchodzacej epoki. To,
co jeszcze w wieku XI i XII bylo zywym wspomnieniem greckiej, a takze jeszcze
hellenistycznej madros$ci misterii, odchodzilo aby szybko zrobi¢ miejsce wiedzy
intelektualnej, abstrakcyjne;j.

Przewazajgca czeS¢ dzisiejszej gotyckiej katedry powstata wtedy, gdy najwiekszy
rozkwit Akademii nalezat juz do przesztoSci. Mimo to po tylu wiekach katedra jest
poteznym i zarazem wzruszajagcym pomnikiem Akademii....

Na zakonczenie stowo poety (w moim przekitadzie) posSwiecone stynnemu
kamiennemu Aniotowi zdobigcemu od strony potudniowej mury katedry w Chartres.
Trzyma on przed soba zegar stoneczny i uSmiecha sie. USmiecha sie do nas... Do nas,

ktérzy nieustannie przemijamy...

Barbara Kowalewska

Amsterdam, Wielkanoc anno Domini 2013.
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Rainer Maria Rilke

L’ange du Méridien

Posrodku burzy co wokét mocnej katedry szaleje bez wytchnienia
i jest jak ten, co mys$la niszczy, jak odwieczny duch przeczenia,
co$ jakby wielka czuto$¢ nagle sie pojawia,

gdy zmierzamy ku tobie, twdj uSmiech to sprawia.

Aniele u$miechniety, figuro czujaca,
o ustach wykutych z innych ust tysiaca,
czyzby$ wcale nie widzial, nie dostrzegat tego,

ze nasze godziny spadaja z tarczy zegara stonecznego.

Bo na niej dnia godziny petne, w r6wnowadze giebokiej,

tak samo bogate i wszystkie dojrzate.
Coz ty wiesz, kamienny, o tym naszym bycie?

A moze gdy w nocy tarcze zegara podajesz ciemnosci,

u$miech bardziej jeszcze promienny na obliczu twym gosci?
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Olga Jabtonko

Filozofia wychowania w ujeciu John Locke’a

w dzisiejszych czasach

Obecnie, kiedy siegamy po pisma Johna Locke’a (1632-1704) tego wybitnego
XVII-wiecznego angielskiego mysliciela nowozytnej Europy zauwazamy, Ze ich tres$¢
i problematyka porazaja czytelnikow swoja aktualnos$cia. Chcac przedstawi¢ jego
poglady pedagogiczne nalezy uswiadomic¢ sobie warunki, w jakich sie one ksztattowaty.
Przyszio mu zy¢ w burzliwym okresie, w jakim wowczas znajdowata sie Anglia.
Rewolucja pod dowddztwem lorda protektora Anglii, Irlandii i Szkocji Olivera
Cromwella (1599-1658) i jego trudny okres rzadoéw?, przywrocenie wtadzy krélewskiej,
zmagania w wzrastajgcg w site burzuazje z wtadzg monarsza, spory i walki wewnetrzne,
zakonczone zwyciestwem burzuazji w rewolucji z 1688 roku oraz powolne
ksztaltowanie sie nowych stosunkéw gospodarczych oraz spoteczno-politycznych
zawazyly w duzej mierze nie tylko na dziecinstwie autora Mysli o wychowaniu, ale
réwniez mocno wptynely na jego losy w wieku pdzniejszym oraz zdecydowaty o jego
postawie i dziatalno$ci u schytku zycia.

Rodzina oraz $rodowisko, w ktérym sie wychowywat nie pozostaty indyferentne
na jego losy i poglady. Pochodzit z rodziny, gdzie jej cztonkowie zajmowali poczesne
miejsce wsrdod mieszczanstwa angielskiego. Ojciec Johna piastowat, cho¢ niedtugo,
funkcje urzednika w sadzie pokoju w Penseford. Spowodowane byto to tym, iz czasy
byty bardzo niespokojne. Z jednej strony zaostrzyty sie konflikty pomiedzy
parlamentem a krélem Karolem I Stuart (1600-1649) gdzie doszto do otwartej walki
miedzy zwolennikami Izby Gmin a adherentami wtadcy. U jego boku staneli tzw.
»,Kawalerowie”, czyli przedstawiciele bogatej szlachty oraz wyznawcy KoSciota

anglikanskiego2. Z drugiej strony za$ w opozycji wobec Karola [ oraz urzedujacego

L H. Zins, Historia Anglii, Wyd. Ossolineum, Wroctaw-Warszawa 1979, s. 264-274.
2]. Locke, Mysli o wychowaniu, przekt. F. Wnorowski, Wyd. Ossolineum, Wroctaw-Warszawa1959, wstep,
s. VI. , Koscioét anglikanski wyrost z potaczenia trzech odmiennych nurtéw religijnych: z luteranizmu, gdzie
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Ko$ciota pozostali przeSladowani purytanie, wywodzacy sie z radykalnego odtamu
kalwinistow. Byli to przewaznie ubozsi posiadacze ziemi i nizZsze mieszczanstwo. Tak,
wiec rozwarstwienie spoteczne Scisle tgczyto sie z podziatem religijnym i politycznym3.

W szeregu wojsk parlamentarnych zwanych ,okragltymi gtowami” znalazt sie tez
ojciec filozofa, ktéry wprawdzie zabtysnagl odwaga na polu walki, ale niestety utracit
majatek i stanowisko*. Tym samym jego syn przez caty okres walk przebywat
w Wrington koto Bristolu, pozostajac pod opiekg rodziny matki Agne Keene. Nalezy
zauwazy¢, iz rodzina matki nalezat do wyznania purytanskiego, co wywarto istotny
wptyw na ksztattowanie sie pogladdéw filozoficznych i politycznych Johna. W 1647 roku
John zostal umieszczony w szkole Westminster, nalezgcej wowczas do najwiekszych
i najlepszych szkét angielskich. Ksztatcito sie tam okoto 80 uczniéw na koszt skarbu
panstwa®. Po zdaniu trudnych egzaminéw z taciny, greki oraz gramatyki mysliciel
pozostat w szkole jeszcze przez dilugie cztery lata. Niewatpliwie mialy one ogromny
wptyw na formowanie sie jego pogladéow dotyczacych ksztatcenia i wychowania
mtodziezy. Warto podkresli¢, iz w szkole westminsterskiej zajecia rozpoczynano
o godzinie szostej rano, pierwsze dwie godziny lekcji poSwiecano na powtorzenie
gramatyki tacinskiej i greckiej, ich rozbior terminéw oraz kontrole wypracowan.
Nastepng godzine przeznaczano na przygotowanie nowych ¢wiczen, od dziewiatej do
jedenastej uczniowie ukladali wiersze tacinskie i greckie, od jedenastej do trzynaste;j
jedzono, po ktorym kazano uczniom studiowa¢ manuskrypty Sredniowieczne®.

W 1652 roku Locke rozpoczat studia w kolegium Christ Church, aby nastepnie
ukonczy¢ studia w Oksfordzie. Tam tez pozostat i petnit funkcje lektora jezyka greckiego
i hebrajskiego oraz opiekuna i wychowawcy trzech mtodych studentéw. Tak rozpoczeta
sie jego praktyka pedagogiczna i studia sensu stricte angielskiego filozofa. Studiowat

pisma takich myslicieli, jak: Kartezjusz, Bacon i Hobbes. Zetknat sie z éwczesng elitg

przejal wzér podporzadkowania panstwu, katolicyzmu, od ktérego przejat hierarchie koscielng
i kalwinizmu, ktérego zachowat tre$¢ dogmatyczna i liturgiczng”.

3 Tamze, s. V1. ,Cechowato ich wielkie przywigzanie do swego Kosciota, nie uznajacego zadnej hierarchii,
totez nie uznawali anglikanizmu z jego ,papistowska” organizacjg. Z ich pogladami religijnymi wigzat sie
réwniez wyrazny demokratyzm, co decydowato o wrogosci stosunku purytanéw do panujgcego ustroju.
Nieche¢ te poglebialy jeszcze ich surowe obyczaje, ktére nie godzity sie z wystawnoS$cia i swoboda Zycia
dworskiego. Sposréd purytanéw wywodzita sie opozycja parlamentarna, z nich tez sktadaty sie gtéwne
wojska parlamentu”.

4 Tamze, s. VII-VIII.

5 Tamze, s. VIIIL. ,Locke byt prawdopodobnie uczniem krélewskim, a zawdzieczat to niewatpliwie poparciu
Pophama”.

6 Tamze, s. IX.
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umystowa Anglii. Duze wrazenie na Locke’'u wywart oprocz Johna Owena
prezbiterianina, gloszacego hasta szeroko pojetej tolerancji i sprzeciwu wobec walk
religijnych, Edward Pococke, John Wallis czy Robert Boyle, goracy zwolennik filozofii
Bacona’. Jednakze w Oksfordzie pozostat tylko do 1665 roku, poniewaz cztonkostwo
w kolegium Christ Church wymagato wstapienia do stanu duchownego. Locke niestety
nie odczuwat zadnego powotania, a wrecz przeciwnie coraz bardziej zaczat interesowac
sie naukami przyrodniczymi, w tym medycyng. Niestety nie dopuszczono go do
egzaminu, nadajacego kwalifikacje do podjecia praktyki lekarskiej. W tej sytuacji musiat
udac¢ sie do Clevy w roli sekretarza poselstwa w 1665 roku. Do kraju powrdcit rok
poZniej, gdzie odmoéwit wyjazdu z poselstwem do Hiszpanii i po krétkim pobycie
w stronach rodzinnych, ponownie powrécit do Oksfordu. Dzieki wpltywowym
przyjaciotom otrzymat dekret kroélewski, zwalniajagcy go od wstgpienia do stanu
duchownego, zezwalajgc jednakze na zatrzymanie godnoSci cztonka kolegium.
Zaowocowato to ponownym zajeciem sie studiami medycznymi oraz prowadzeniem
wyktadéw z greki, etyki oraz filozofii moralnejs.

Nalezy podkresli¢, ze angielski filozof brat czynny udzial w zyciu umystowym
swojego kraju. Nalezal do Towarzystwa Krdlewskiego, gdzie duzo czytano
i dyskutowano o istotnych problemach 6wczesnej Anglii. Tam rozpoczal prace nad
jednym ze swoich najwazniejszych tekstdw Rozwazania o rozumie ludzkim (Essay
Concerning Human Understanding). Nastepnie wyjechal do Amsterdamu, co miato
ogromne znaczenie dla catoksztattu jego piSmiennictwa. Tam drukiem ukazaty sie m.in.
List o tolerancji (Epistola do Tolerantia 1685), fragmenty Rozwazan o rozumie ludzkim
oraz powstat gtéwny zragb Mysli o wychowaniu (Some thougts concerning education
1693), bedacych w istocie korespondencja z przyjacielem i dalekim krewnym
Edwardem Clarke’m®. ,Panie! Te mysli o wychowaniu - czytamy - ktére teraz ida
w Swiat, nalezg z prawa do Ciebie, zostaly bowiem napisane dla Ciebie. Ja osobiscie

bytem w ostatnim czasie pytany o rade przez tak wielu ludzi, ktérzy wyznaja, iz nie

7 Tamze, s. XII-XIII.

8 Tamze, s. XIV-XV.

9 R. Aldrich, John Locke [w:] Mysliciele o wychowaniu, przekt. Cz. Kupisiewicz, t. II, Graf Punkt, Warszawa
2000, s. 207. ,Clark byt ziemianinem mieszkajacym w Chapeley, rodzinnym hrabstwie Locke’a Somerset.
Zajmowat sie wychowaniem swoich dzieci, zwtaszcza najstarszego syna, rowniez Edwarda, ktéry miat
8 lat w roku 1684, kiedy to Clarke zwrdcit sie do Locke’a z pro$bg o porady wychowawcze”.
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wiedzg jak wychowywac¢ swoje dzieci”10. Od tej chwili zainteresowania autora Listu
o tolerancji zwracajg sie ku problematyce pedagogiczne,;.

Jako jeden z pierwszych zwrdécit szczeg6lng uwage na to, Ze wazng role w rozwoju
intelektualnym dziecka odgrywa wychowanie fizyczne. ,Zdrowy duch w zdrowym ciele
oto zwiezty, lecz pelne okreslenie szczes$liwego stanu na tym S$wiecie. Temu, ktory
posiada te dwa warunki juz niewiele tylko pozostaje do zyczenia; ten za$, ktéremu brak
jednego z nich, niewiele tylko szczeScia moze zyska¢ dzieki innym rzeczom”1! - pisat
Lock. Przywigzywatl ogromne znaczenie do kultury fizycznej, majacej na celu dbatos¢
o zdrowie cztowieka, o poprawe jego kondycji, postawy oraz prawidlowy rozwdj
psychofizyczny. Miodym ludziom zalecat hartowanie organizmu, przebywanie na
Swiezym powietrzu, ¢wiczenia, gdyz dzieki nim stang sie zdrowsze i silniejsze, prosta
i skromng diete, na ktéra sktadaty sie m.in. owoce (jabtka, gruszki, jagody, wisnie, agrest,
truskawki), zupa mleczna, ptatki owocowe, Zzadnego wina oraz mocnych trunkéwi2,
Ubranie za$ nie powinno by¢ ciasne, ani krepowa¢ ruchéw. Odnosito sie to zaréwno do
chtopcéw, jak i dziewczat. Szczegbly te obecnie majg wartos¢ historyczng, jednak mysl
przewodnia, czyli troska o zdrowie, hart ciata i ducha, pozostaje jak najbardziej aktualna.
Obecnie wsréd mtodych ludzi panuje moda na tzw. niezdrowe odzywianie sie (dania
typu fast food, stodkie przekaski, chipsy, napoje gazowane) czy brak ochoty na
uczestniczenie w zajeciach z wychowania fizycznego, co w konsekwencji wigze sie
z powaznymi wadami rozwojowymi, takimi jak: skolioza czy skrzywienie kregostupa.
Stad jednym z wazniejszych zadan wspotczesnej szkotly stato sie potaczenie edukacji
zdrowotnej majacej za zadanie ksztattowanie u mtodych ludzi nawyku dbatosci
o zdrowie wtasne i innych ludzi z wychowaniem fizycznym czy biologia.

Kolejnym istotnym problemem u angielskiego filozofa stata sie kwestia
wychowania moralnego. Wedtug Locke’a celem wychowania cztowieka jest takie
pokierowanie jego wewnetrznym i duchowym rozwojem, aby potrafit on swoje
namietnos$ci, checi i dazenia podda¢ kontroli i nakazom rozumu. ,Naczelna zasada
i podstawa wszelkiej cnoty i wartos$ci lezy w tym, ze cztowiek jest zdolny wyrzec sie
swych pragnien i przeciwstawic sie wtasnym sktonnos$ciom, a dazy¢ jedynie ku temu, co

rozum wskazuje jako najlepsze, chociaz chec¢ sklania sie w inng strone”13 - czytamy

10], Locke, Mysli o wychowaniu, przekt. F. Wnorowski, Wroctaw-Krakow 1959, s. 3.
11 Tamze, § 1, s. 6.

12 Tamze, § 10-20, s. 13-19.

13 Tamze, § 33, s. 27.
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u Locke’a. Tym samym sformutowal on teze, Ze rozum odgrywa istotng role
w wewnetrznym zyciu cztowieka. Skoro, podkreslat filozof, rozum jest czystg
niezapisang karta (tabula rasa), ktérag wypetnia doswiadczenie, to réwniez psychika
dziecka ksztattuje sie w procesie wychowawczym. Czyli cnoty, jak i wady dorostego
cztowieka, konstatuje dalej filozof, sa rezultatem wychowania, jakie otrzymat on
w mtodoSci. Stad stawiat on rodzicom i wychowawcom wysokie wymagania wobec
dziecka. Wedtug filozofa, rodzice i wychowawcy powinni sta¢ sie wzorem do
nasladowania oraz autorytetem w swoim postepowaniu i zachowaniu. ,Przyktad ojca
ma uczy¢ dziecko szacunku dla nauczyciela, tak przyktad nauczyciela powinien
wskazywaé droge dziecku do tych czynéw, ktére chciatby, aby dziecko spetnito”14
- czytamy w Myslach o wychowaniu. Rodzina przeciez stanowi najwazniejszg instytucje
wychowawczg, majacg na celu przekazywanie nie tylko dziedzictwa kulturowego, ale
takze warto$ci moralnych i spotecznych. Dzieki kochajgcym rodzicom dzieci poznaja
otaczajacy je $wiat, ucza odro6zniac¢ sie dobro od zta, kocha¢ ludzi i przyrode. Rozwijajg
wtlasne emocje, mysli oraz dziatania.

Wedtug Locke, jednym z fundamentalnych zadan wychowawcy byto zaszczepic
w wychowanku dobre przyzwyczajenia, zasady cnoty i madrosci. Uksztalttowa¢ w nim
mitos¢ i che¢ nasladowania tego, co doskonate i godne pochwaty oraz wla¢ mu site,
dzielno$¢ i wytrwato$¢ w tym dazeniu. Oprdécz dobrego wychowania nauczyciel
powinien odznacza¢ sie gruntowng znajomo$cig Swiata, jego drog, upodoban, mody,
oszustw i btedow swej epokil>. Miata to by¢ osoba rozsadna, rozwazna i madra,
troszczacy sie o to, aby dobrze utozyc¢ i strzec dzieci od wszelkiego zla. Dzisiaj powiemy,
iz wychowawca ma pehic¢ role przewodnika i pomagac¢ innym ludziom w prowadzeniu
przez nich poszukiwan wtasnej drogil®. Takim mentorem dla mtodych ludzi ma by¢
wtasnie nauczyciel, majacy nie tylko wiedze stricte merytoryczng, ale przede wszystkim
wiedze o Swiecie wartosci, potrafigcy odpowiednio postepowac w kazdej sytuacji i co
najistotniejsze wychowujacy oraz ksztattujacy osobowos¢ mtodego cztowieka. Pracy
pedagoga nie mozna sprowadza¢ wyltacznie do realizowania zadan zawodowych.
Poniewaz nauczyciel uczy i wychowuje nie tylko w czasie lekcji, na boisku szkolnym, ale

réwniez w swoim miejscu zamieszkania. Wychowuje przede wszystkim i po prostu

14 Tamze, § 89, s. 79.

15 Tamze, § 94, s. 90.

16 J. Melibruda, Ja-Ty-My. Psychologiczne mozliwosci ulepszania kontaktow miedzyludzkich, Nasza
Ksiegarnia, Warszawa 1980, s. 174.
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samym sobg. W tym, co umie, potrafi, kim jest i jakie reprezentuje wartosci. ,Cata
osobowos$¢ nauczyciela bowiem ujawnia sie w jego mowie, zachowaniu sie, w catej jego
postawie, tym samym stanowi przyktad i wzér dla uczniow”17.

Fundamentalnym celem, jaki powinien realizowa¢ nauczyciel - wychowawca to
przede wszystkim wyzwolenie jednostki przez poznanie i madros¢, dobra wole i mito$¢
oraz podb6j wewnetrznej i duchowej wolnosci, ktérg osiggngé¢ ma indywidualna osobal8
- uwazat francuski personalista Jacques Maritain. Powinien tez budowacl
i umacnia¢ wzajemne relacje interpersonalne opierajgce sie na dialogu. Jak mawiat
Martin Buber, najistotniejsza jest relacja Ja — Ty i to, co sie dzieje w sferze ,pomiedzy”1°.
Chodzi o to, aby poprzez ten dialog rozumie¢ permanentng che¢ dazenia przez rozmowe
oraz wszelkie inne formy kontaktu osobowego do zrozumienia innych, wspétdziatania
Z nimi oraz czasami wczucia sie w ich sytuacje?29,

Locke, podobnie jak Jan Amos Komenski (1592-1670) XVII-wieczny czeski
pedagog i humanista w wychowaniu dzieci zalecal baczng ich obserwacje oraz
zapoznanie sie z funkcjonowaniem ich psychiki. ,Tam, zatem kto zajmuje sie dzie¢mi,
powinien doktadnie przestudiowac ich nature i zdolnoSci oraz zbada¢ za pomoca
doswiadczenia, w jakim sie one kierunku tatwo zwracajg i co im przypada do gustu;
powinien obserwowag, jakie sg ich wrodzone zasoby, jak mozna je powiekszy¢, do czego
sie one nadajg - czytamy u filozofa?l. Powigzanie zatem procesu wychowawczego
z dokltadng znajomosciag psychologii rozwojowej dziecka sprawito, ze poglady autora
Listu o tolerancji w tej kwestii, nie stracily na swojej aktualnos$ci. Ponadto zalecat, aby od
najmtodszych lat zaszczepia¢ w dziecku takie cechy, jak: zamitowanie do prawdy, piekna
i cnoty, tagodno$¢, umitowanie wszystkiego, co go otacza oraz nauczy¢ zapobiegac
okrucienstwu. Tym samym program wychowawczy angielskiego filozofa, przenikniety
zostat gtebokim humanitaryzmem.

Tak jak i dzisiaj w nauczaniu przedszkolnym i wczesnoszkolnym, zaleca sie, aby
w wychowywaniu najmtodszych dzieci wykorzystywac¢ ich naturalng ciekawos$¢ oraz
aktywno$¢ poznawcza. Jej najlepszym wyrazem jest zabawa, dostarczajaca wielu

cennych obserwacji. Dzieki niej dziecko poznaje S$wiat holistycznie, zaspokaja

17 M. Kreutz, Osobowos¢ nauczyciela wychowawcy, Warszawa 1974, Nasza Ksiegarnia, s. 41.

18 ], Maritain, Od filozofii cztowieka do filozofii wychowania [w:] Cztowiek-wychowanie-kultura, pod red.
F. Adamski, Krakow 1993, s. 67.

19 M. Buber, Wychowanie, ,Znak” 1968, nr 4, s. 448.

20 J, Tarnowski, Cztowiek-dialog-wychowanie, ,Znak” 1991, nr 9, s. 73.

217, Lock, op. cit, § 66 s. 48.
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indywidualne potrzeby oraz umozliwia poznanie otaczajacej go rzeczywistosci. Ponadto
podkreslat Locke, pytania zadawane przez dziecko, nalezy traktowac bardzo powaznie.
Radzit, aby chwali¢ je gdy okazujq sie madre i bystre, a popeiniane przez nie btedy
prostowac tagodnie, ttumaczac, a nie wySmiewajgc?2.

Wedtug mysliciela, wychowanie nie moze obej$¢ sie bez nagrdd i kar. Nalezy
jednak pamieta¢, iz niewolnicza dyscyplina wyrabia niewolnicze sktonno$ci. Dziecko
ulega i udaje woéweczas postuszenstwo, gdy boi sie kija, ktéry nad nim wisi. Tym samym
ostro pietnowal stosowanie kary chlosty, jako jedynej skutecznej metody
wychowawczej23. Poniza ona dziecko i rodzi w nim skrytos¢, zacietos¢, fatsz, obtude.
Bicie dzieci oraz inne rodzaje niewolniczych i cielesnych kar to nie jest dyscyplina,
twierdzit mysliciel, ktérg nalezy sie postugiwa¢ w wychowywaniu tych, ktérzy jak
chcieliby$my, powinni by¢ ludZmi madrymi, dobrymi i szlachetnymiZ24. Dalej konstatuje
filozof, ze dzieci sa bardziej wrazliwe na pochwate i uznanie. ,Jesli zatem ojciec piesci je
i chwali, gdy postepuja dobrze, a pokazuje im chtodne i obojetne oblicze, gdy robia Zle,
i gdy temu towarzyszy podobne zachowanie sie matki i wszystkich dookota, to
w krotkim przeciaggu czasu odczujg one te réznice”25 - czytamy w Myslach o wychowaniu.
Wodéweczas takie zachowanie przyniesie zamierzone efekty wychowawcze i podziata lepiej
niz grozby i ciegi. Albowiem skuteczng droga w wychowaniu powinno by¢ rozbudzenie
w dziecku poczucia honoru, odpowiedzialnosci i wstydu za niegodne i nieetyczne
postepowanie. Jesli raz wpoisz dziecku mitos¢ dobrego imienia i wrazliwo$¢ na wstyd
i niestawe, wpoisz mu wilasciwg zasade, ktéra stale bedzie dziata¢ i naktania¢ do
dobrego?6.

Dla Locke’e gtéwnym priorytetem w wychowaniu byto nauczanie indywidualne
(edukacja domowa), prowadzone przez odpowiednio dobranego nauczyciela, czyli
guwernera. Mial on by¢ nie tylko cztowiekiem madrym i wyksztalconym, ale przede
wszystkim swoim przyktadem pozytywnie oddziatywa¢ na mtodego cztowieka. Ten
rodzaj edukacji, zdaniem mysliciela, ustrzeze miodego cztowieka od zetkniecia sie
w szkole z masg chtopcow, pochodzacych z réznych Srodowisk spotecznych. Jego

poglady odzwierciedlajg charakterystyczne cechy kultury i wychowania dworskiego

22 Tamze, § 56-57,s. 41-42.

23 Tamze, § 83-84, s. 74-76.

24 Tamze, § 52, s. 39.

25 Tamze, § 57, s. 42.

26 ], Locke, Wybor pism pedagogicznych, opr. H. Pohoskiej, Warszawa 1948, PZWS, s. 62.

31



tamtejszego okresu. Obecnie psycholodzy i pedagodzy krytykuja tego rodzaju nauczanie,
gdyz powoduje ono brak kontaktu z grupg réwiesniczg i odrzucenia przez nig, braku
zdolno$ci do samodzielnej pracy oraz lek przed oceng kolegow?7.

Locke zdobywszy spore doswiadczenie pedagogiczno-dydaktyczne opracowat
wlasne propozycje dotyczace tre$ci i metod nauczania. Postulowat, aby nauce czytania
nadawa¢ forme zabawy, czyli od liter nalezy stopniowo przechodzi¢ do sylab,
a nastepnie do czytania tatwiejszych ksigzek. Nauke pisania za$ zaczyna¢ od wdrozenia
dziecka do poprawnego trzymania pidéra i kopiowania duzych liter. Pisanie prowadzi
w naturalny sposéb do rysowania, dlatego nalezy zwraca¢ uwage na perspektywe.
Zalecal stenografie, jako $rodek pomocniczy w szybkim sporzadzaniu notatek.
Postulowat, aby w szkole nauczano takich przedmiotéw, jak: geografia, ktéra rozbudza
najwieksze zainteresowanie dziecka, arytmetyka wprowadza zas w $wiat pojec
abstrakcyjnych, astronomia, chronologia dajgca zyska¢ doskonatg orientacje w czasie
oraz niektére aspekty nauczania przyrody, ktérg w XVII wieku nazywano filozofig
naturalng. Szczegdlne znaczenie przypisywat historii, poniewaz nic bardziej nie ksztatci
ani tez nie daje wiekszej przyjemnosci niz historia?8. Zalecat teksty takich autorow, jak:
Kwintusa, Wergilego, Horacego. Studiowanie historii prowadzi do zrozumienia og6lnych
zasad moralnych, obowigzkéw obywatela wobec spoteczenstwa. Program nauczania
powinien tez obejmowac¢ moralnos¢, nauke tanca, szermierke, jazde konng, jako jedno
z najlepszych ¢wiczen dla zdrowia, buchalterie, malarstwo oraz nauke rzemiosta,
mianowicie ogrodnictwo lub sadownictwo i obrabianie drzewa jako cie$la, stolarz lub
tokarz?9. Albowiem zadania te sg pozyteczne i korzystne dla zdrowia. Byt tez zdania, ze
integralng czescig wychowania jest podréz do obcych krajow, gdyz daje ona mozliwos¢
poznania historii, tradycji oraz kultury danego kraju. Przynosi wiele korzy$ci m.in.
poznanie jezyka oraz zaznajomienie sie z ludzmi o zwyczajach réznigcych sie nawzajem
od siebie30.

Nawotywal, aby w trakcie nauczania stosowano - dzisiaj powiemy - metody
aktywne i aktywizujgce ucznia. Gdyz intensyfikuja one proces nauczania, rozwijaja
twoércze myslenia, uczg pracy zespotowej i buduja wiezi miedzyludzkie. Na przykiad na

lekcjach geografii nalezato wykorzystywa¢ mapy, globusy czy rysunki, utatwiajace

27 http://www.pppjeleniagora.pl/index.php/artykuly/64-nauczanie-indywidualne
28 Tamze, § 184, s. 186.
29 Tamze, § 204, s. 207.
30 Tamze, § 212, s. 213.
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zapamietywanie nazw. Z kolei na zajeciach z jezykéw obcych nowozytnych, jak i taciny
stosowa¢ konwersacje. Radzit unika¢ suchego wkuwania regut gramatycznych, a raczej
uczy¢ sie ich na konkretnych przyktadach z Zycia codziennego w trakcie rozmowy.
Latwos¢, przystepnosé, zainteresowanie oto fundamentalne zasady, jakimi myséliciel,
kaze kierowac¢ sie w nauczaniu. Szkota, wiec miata sta¢ sie miejscem przyjaznym dla
ucznia. Ponadto jego marzeniem stato sie wychowanie fizycznie zahartowanego,
honorowego, przedsiebiorczego i dostatecznie wyksztalconego gentelmana. Cztowieka
Swiatowego o dworskich (salonowych) manierach. Ponadto dokonat on odwrotu od
tradycji scholastycznych na rzecz praktycznego utylitaryzmu31.

Autor Mysli o wychowaniu, tworzgc swoj program nauczania brat pod uwage
wytacznie praktyczng dziatalno$¢ swoich wychowankéw. Wszystko, co im proponowat,
miato przydac im sie w zyciu publicznym, jako swego rodzaju przygotowanie zawodowe.
Mocno wigzat nauke z zyciem. Dzisiejsza szkota réwniez w coraz wiekszym stopniu
ktadzie nacisk na potaczenie wiedzy z praktyka. Mtodym ludziom proponuje sie
chociazby odbywanie praktyk w zaktadach produkcyjnych, aby mieli mozliwos¢
powiazania teorii z praktyka. Dzieki takiemu dziataniu stajg sie oni bardziej atrakcyjni
na rynku pracy. Powoli nastepuje renesans szkot zawodowych, albowiem zdobycie
atrakcyjnego zawodu gwarantuje otrzymanie dobrze ptatnej pracy.

Pomimo tego, ze Locke pisat dla mniejszos$ci angielskiego spoteczenstwa, to jednak
jego idee wytozone w Myslach znalazty powszechne zastosowanie nie tylko
w wieku O$wiecenia, ale pozostaty do dnia dzisiejszego jak najbardziej aktualne. Wiele
wskazowek przekazanych rodzicom w Myslach, jak ksztattowanie pozadanych
przyzwyczajen i nawykoéw od wczesnych lat, zwracanie uwagi na potrzeby dziecka,
postugiwanie sie dla dyscyplinowania dzieci pochwatg i nagang zamiast kar cielesnych,
znaczenie autorytetu rodzicOow - miato i ma wychowawcze znaczenie dla wszystkich
warstw spotecznych32. Chciat stworzy¢ szkote przyjazna dla ucznia, pozbawiong nudy
i atmosfery bezmys$lnego przymusu.

[stotnym wydaje sie tez doceni¢ miejsce angielskiego filozofa nie tylko w historii

mysli pedagogicznej, ale historii mysli, jako takiej. ,Jego pisma zapewnity potomnosci

31 St. Wotoszyn, Dzieje wychowania i mysli pedagogicznej w zarysie, PWN, Warszawa 1964, s. 167.

32 R, Aldrich, John Locke, przekt. Cz. Kupisiewicz, [w:] Mysliciele o wychowaniu, pod red. Cz. Kupisiewicz,
Graf Punkt, t. 2., Warszawa 2000, s. 212. Zob.: St. Wotoszyn, Poglgdy pedagogiczne i miejsce w dziejach
wychowania Johna Locke’a [w:] Dzieje wychowania i mysli pedagogicznej w zarysie, PWN Warszawa 1964,
s. 160-169.
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znajomos$¢ tego, co dla postepu uczynily najbardziej radykalne elementy spoteczne
w XVII wieku. Prace Locke’a zdominowaly umysty Anglikéw pierwszej potowy XVIII

stulecia, a jego wptywy byty rownie duze w Ameryce i Francji”33.

33 R. Aron, John Locke, wyd. 111, Oxford, Clarendon Press, 1971 s. 302. Cyt. za: R. Aldrich, John Locke, przekt.
Cz. Kupisiewicz, [w:] Mysliciele o wychowaniu, s. 218.
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Wiestaw Andrukowicz

Dobro réznojedni i zto prywacji w koncepcji

Bronistawa F. Trentowskiego

» Tylko piers, gdzie nie ma serca, jest zawsze spokojna!”

(B.F. Trentowski).

JJak dtugo [...] wtadcy nie zacznq sie w mqdrosci kocha¢ uczciwie i nalezycie,
i pokqd to sie w jedno nie zleje — wptyw polityczny i umitowanie mqdrosci [...],
tak dtugo nie ma sposobu, Zeby zto ustato”

(Platon)
1. Wprowadzenie

Jezeli przyjmiemy za punkt wyjscia stowa ,dobro”, ,dobre” ,dobry”, czyli to, co
okresla jaka$ wartos$¢ pozytywna lub to, czemu mozna mu jg przypisac, jako ,dobry-byt”
lub , dobry-stan”, to dobrem moze by¢ dla nas wszystko, co ma jakie$ znaczenie. Lecz
dzisiaj dobre jest to, jutro dobre bedzie tamto, ktére bedzie lepsze (lub nie gorsze) od
tego, co byto. Dobre intencje moga przerodzi¢ sie w zte wykonanie, a takze odwrotnie,
zte intencje w dobro. Dobra informacja moze by¢ wyrazem aktualizacji zta, zas dobry
instrument moze ujawni¢ ztego wykonawce, zty przyktad moze sta¢ sie dobra nauka,
a bardzo dobry przewodnik ciepta bardzo ztym ubraniem w zimie itd., itd. Czy w takim
razie, to jednoznacznie wskazuje, ze kazde ,dobro” jest tylko stowem, zatem, dlaczego
mimo wszystko tatwiej udawac ,dobrego” niz nim by¢.

0 ile mozemy sie zgodzi¢, ze sa rozne ,dobra” (materialne, duchowe, estetyczne,
etyczne), Ze mogga stanowi¢ Zrédto naszych pragnien i utozsamiac sie z przyjemnoscia, to
nigdy suma tych przyjemnosci nie data nikomu poczucia spetnienia. Suma przyjemnosci
zawsze jest marnoscig, wobec tylko intuicyjnego rozpoznawania czego$ samoistnego,
ktére juz Sokratesowi dawato poczucie ciggtego niezadowolenia z tego, co byto i jest tu
i teraz. Gdyby rzeczywiscie Sokrates nie mial tego poczucia (daimonion) oraz jego
aktualizacji w postaci $wiadomej wiedzy o tym jak dobrze Zy¢ i co w zyciu jest dobre
(cnotliwe, dzielne), to nie popetnitby, jak niektérzy méwiag, swoistego ,samobdjstwa”,

bowiem zawsze twierdzit, Ze nikt Swiadomy istotnego dobra nie popetnia zta.
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Wszyscy szukamy dla siebie ,dobra”, lecz rowniez mozemy sie myli¢ zwodzeni
samg przyjemnoS$cia, samg intuicja, samym pragnieniem, czy sama logika
porzadkowania rzeczy dobrych i ztych. Mozliwos¢ btedu istnieje zawsze, lecz niweluje
go nasze przeSwiadczenie, wiedza, umiejetnosci i samoswiadomo$¢ niemal
nieograniczonych mozliwosci cztowieka i jego $wiata, ktére czasami jest czyms$ dobrym,
a zawsze prowadzi do czegos$ jeszcze lepszego. W ten sposéb nie musimy zdefiniowac
,dobra” lub jakiego$ jednorodnego ,zmystu moralnego”, ktéry umozliwi nam jego
wykrycie, tym bardziej nie musimy ograniczac jego opisu do okres$lenia czysto formalnej
wtlasnosci (np. ,tego, co by¢ powinno” u I. Kanta), czy tez zgromadzenia naszej wiedzy
o tym, co wartosciowe, poniewaz ,dobro” moze by¢ dynamiczng i catosciowo ujeta

funkcjg tego, co realne i idealne, obiektywne i subiektywne.

1. Dobro, jako meta-spor przyjemnosci zmystowej i umystowej

Analize pojecia ,dobro” mozemy przeprowadzi¢ w catoSciowym projekcie
metafizycznym, tak, jak to zrobit Platon, ze swoja idea ,dobra najwyzszego”, ktora
okresla wszelkie byty i nasze ich poznanie, badZ tez tak, jak zrobit to Arystoteles,
badajac ludzkie doswiadczenie, w ktérym ,dobro” jest celem i przyczyna wszystkich
dazen.

W Paristwie Platona miedzy innymi mozemy znaleZ¢ taka oto metafore: ,,czym jest
Dobro w  $wiecie mysli i przedmiotéw mysli, tym jest stonce
w Swiecie widzialnym”1, a zatem, tylko w przypadku, gdy ludzka mysl o$wietla Idea
Dobra samego w sobie, mamy do czynienia z prawdziwym poznaniem, i ,dopdki daje
natchnienie ich uczynkom - ocala wszystko”, w innym razie kréluje mniemanie, czyli

Swiatto odbite zmieszane z ciemnoS$cig (bezsensem, absurdem).

»Wiec to, co nadaje prawde przedmiotom poznania, a poznajagcemu daje moc poznawania, nazywaj
Ideq Dobra i mys$l sobie, Zze ona jest przyczyng wiedzy i prawdy, gdy sie staje przedmiotem poznania,
i chociaz to jedno i drugie jest piekne i poznanie, i prawda, to jednak, jesli Dobro bedziesz uwazat za co$
innego i jeszcze piekniejszego od nich, bedziesz uwazat stusznie. A wiedze i prawde, podobnie jak tam
Swiatto i widzenie za co$ do storica podobnego uwazac jest rzecz stuszna, ale uwazac ich za samo stonce
nie nalezy, tak i tu stusznie jest uwazac te dwie rzeczy za podobne do Dobra, ale za Dobro samo uwazaé

ktorakolwiek z nich nie jest stuszne, Dobro nalezy stawia¢ od nich jeszcze wyzej”2.

1 Platon, Paristwo, thtum. W. Witwicki, Kety 2009, s. 215.
2Tamze
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Idea Dobra najwyzszego nie wymaga zadnych zatozen jest czym$ bezwarunkowym,
bedac ostatecznym celem kazdego bytu i kazdego naszego poznania, dzieki ktérej co$
jest rozpoznawane, jako to, czym jest w swojej istocie, mimo, Ze nie jest mozliwe
bezposrednie przetozenie naszego ogladu tej idei na wiedze i prawde o $wiecie i nas
samych, tak jak niemozliwe jest bez odpowiedniego nastawnia i ,oprzyrzagdowania”
bezposrednie patrzenie w storice. Co oznacza, ze nasze dochodzenie do Dobra musi
odbywac sie na dtugiej i kretej drodze, na ktérej powinni$my poruszac sie z uwaznoscia
i cierpliwoscig rozpoznawania zmystowego, a takze z rozsadkiem logiki i odrobing
szalenstwa naszej tworczej wyobrazni, az po najglebsza intuicje rzeczy rozpoznanej

przez ,oczy duszy” i dalej z powrotem do tego, co dyskursywne.

»,Dopiero na koncu, mysle, moglby patrze¢ w stonice; nie na jego odbicie w wodach i nie mie¢ go tam,
gdzie ono nie jest u siebie, ale storfice samo w sobie i na swoim miejscu moglby dojrze¢ i mégtby ogladac,
jakie ono jest. [...] Wiec jezeli o to chodzi, co mnie sie zdaje, to zdaje mi sie tak, Ze na szczycie $wiata mysli
$wieci idea Dobra i bardzo trudno ja dojrze¢, ale kto ja dojrzy, ten wymiarkuje, Ze ona jest dla wszystkiego
przyczyna wszystkiego, co stuszne i piekne, Ze w Swiecie widzialnym pochodzi od niej $wiatto i jego pan,
a w $wiecie mysli ona panuje i rodzi prawde i rozum, i Ze musi ja dojrze¢ ten, ktéry ma postepowac

rozumnie w zyciu prywatnym lub publicznym”3.

Idea dobra, jako najwyzsza zasada ontologiczna i epistemologiczna (uzasadniajaca
zarOwno sens istnienia kazdego bytu, jak i sens kazdego poznania), stata sie juz
przedmiotem krytyki przeprowadzonej przez Arystotelesa, ktory przede wszystkim miat
zastrzezenia do roli tej idei w funkcji wszechogarniajacej zasady*. Zdaniem Arystotelesa,
taka zasada nie ma Zadnej waznoS$ci ontycznej®, a wystepuje jedynie w trybie pojec
refleksujacych nasze doswiadczenie, kiedy staje sie zasada czego$ lub z uwagi na cos.
Zatem nie chodzi o poznanie samej zasady, lecz o poznanie rzeczy poprzez okreslong

zasade, jako narzedzia pojeciowego naszej refleksji.

3Tamze, s. 223-224.
4 Arystoteles, Etyka nikomachejska, thum. D. Gromska, Warszawa 2007, s. 83-86.

5 Arystoteles nic nie wiedzial w tym czasie o sile samospelniajacej sie przepowiedni, ktéra w istocie, cho¢
nierealna, to wcale nie znaczy, Ze jej efekt tez staje sie nierealny. Dzisiaj nawet zauwazamy, iz catkowicie
absurdalna idea znajduje realne potwierdzenie w mys$leniu i dziataniu cztowieka, a wiara czasami
wyprzedza rozum, nawet tych najlepiej wyksztatconych. Zatem wbrew Arystotelesowi nadal aktualne jest
twierdzenie Platona: ,Wiec méwie, Ze to, co posiada jakgkolwiek moznos$¢ - czy to zeby zmieni¢ cokolwiek
dowolnej natury, czy tez zeby dozna¢ chocby czego$ najdrobniejszego pod wpltywem czego$
najdrobniejszego, i to chocby tylko raz jeden - Ze to wszystko istotnie istnieje”. Platon, Sofista, Polityk,
thum. W. Witwicki, Kety 2002, s. 48.
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,Nie bedzie tez samo dobro dobrem w wyZszej mierze dlatego, Ze jest wieczne, skoro przeciez to, co
trwa dtugo, nie jest tez bielsze, anizeli to, co trwa tylko jeden dzien. [...] A wiec dobro nie jest niczym
wspo6lnym [ani] podpadajacym pod jedng ide. [...] JeSli bowiem nawet istnieje jakie$ jedno dobro, ktére
moze by¢ orzekane o wszystkim, co dobre, lub moze posiada¢ byt odrebny samo w sobie, to jasne, ze
cztowiek nie mogltby go osiagnac¢ przez swoje dziatanie ani posig$¢; te za$ wtasnie cechy musi posiadac to,

czego obecnie szukamy”®.

Z dzisiejszej perspektywy mozna sie zgodzi¢ z Arystotelesem, Ze Platon
niepotrzebnie rozdzielat tak radykalnie (dualistycznie) $wiat idei od s$wiata
zmystowego?, lecz jednocze$nie sam niezbyt wyraznie ustosunkowat sie do tego, ze
samoistne idee nie potrzebujg uzasadnienia (np. ,tréjkat rownoramienny” nie tylko nie
zalezy od naszego ,widzimisie”, lecz jak dzisiaj wiemy nie jest mozliwy jego realny byt,
w  sensie istnienia w  czasoprzestrzeni idei  absolutnej ,tréjkatnosci”
i ,réwnoramiennosci”, ktérej odbicie, jak stusznie twierdzit Platon, ma charakter
aproksymatywny), za$ to, co zmystowe potrzebuje jakiej$S wigzacej zasady, stad idee
(przedmioty idealne takie jak np. ,tréjkat réwnoramienny”) maja waznos¢
bezwarunkowg, podczas gdy przedmioty realne majg jedynie wazno$¢ warunkowa.

Oczywiscie to nie wyklucza jakiego$ obszaru wspdélnego swiata wbrew Platonowi
i Arystotelesowi, w ktérym ,niewidzialna fizyka” jest jednocze$nie swoista metafizyka.
W tym sensie, zaréwno przedmioty realne, jak i przedmioty idealne nie muszg by¢
samodzielne (posiada¢ wyraznie zarysowany obszar autonomicznosci), a jednocze$nie
moga by¢ autonomiczne ,na granicy”, poniewaz te pierwsze muszg sie urzeczywistnic
w czym$ innym (w swoim przedmiocie ogélnym), a te drugie dla swego
urzeczywistnienia potrzebujg istot jednostkowych. Dlatego mimo wszystko idea jest
czym$ jednym i takim samym, ktére moze sie podobnie urzeczywistnia¢ tu i teraz
w wszystkich przedmiotach realnych, podczas gdy te ostatnie mogg sie urzeczywistnic
tylko w tym samym konkretnym przedmiocie.

Dlatego idea ,dobra” moze sie ,istoczy¢” (za B.F. Trentowskim) wielokrotnie i tak
samo, ale ,dobro” jednostkowe moze istnie¢ tylko w swoim przedmiocie, stad
paradoksalnie stowo ,dobry” moze mie¢ wiele réznych, a nawet przeciwstawnych

znaczen, a jednocze$nie moze by¢ czy$ ogdélnym. Jednak taki paradoks musiat by¢

6 Arystoteles, Etyka nikomachejska,, op. cit., s. 85-86.
7 ,Sokrates [...] nie oddzielal og6téw od bytéw jednostkowych, i postapit stusznie, nie oddzielajgc ich”
Arystoteles, Metafizyka, ttum. K. Le$niak, Warszawa 1984, s. 361.
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wykluczony z sylogistyki najzdolniejszego ucznia Platona, ktéry nie do konca zrozumiat,
w jaki sposéb dochodzimy do zasady konstytuujgcej tresciowo (nie tylko formalnie) to
wyrazenie. Platonowi nie chodzito tylko o ,dobro moralne”, ktére jest mozliwe do
urzeczywistnienia w ludzkim dziataniu, ale o ,idee dobra” rozumiang jako najwyzsza
zasade metafizyczng, ktéra ma uzasadnia¢ nie tylko nasze dziatanie, lecz przede
wszystkim cato$¢ istnienia, jako miary wszelkiego bycia dobrym (w tym oczywiscie
dobrego dziatania). Sama odpowiedZ na pytanie: ,Dobre, dla kogo?, czy tez ,Dobre, do
czego?” tutaj nie wystarczy, poniewaz dzisiaj wiemy, iz kazdy realny przedmiot jest in
statu nascendi, a przez to istnieje nieograniczona mozliwo$¢ bycia dobrym
w perspektywie aktualizacji peini sensu (wbrew Arystotelesowi np. woda nie jest
prostym bytem, a istnieje dzisiaj wiele teorii struktury wody, nie tylko struktury dwoéch
pierwiastkow, ale istnieje kilkadziesigt odmian H,O, stad raczej za Platonem mozemy
powiedzie¢, iz woda w realnym $wiecie moze by¢ w nieskoniczono$¢ bardziej ,wodnista”,
czyli jednoczesnie jeszcze bardziej dobra i prawdziwa® nie moéwigc juz, zZe ztoto
w praktyce moze by¢ zawsze bardziej czystym ztotem, a cztowiek moze by¢ zawsze
bardziej ludzki).

Z tego wzgledu arystotelesowska krytyka metafizyki ,,dobra” nie tyle pozbywa sie
samej idei z gry o rzeczywisto$¢, ile uniewaznia istote rzeczywistej gry, jako niezdolnej

do wytworzenia koniecznego sadu?, przy czym autor sylogistycznej konsekwencji, sam

8 Dlatego ,dobra woda” jest dla wszystkich istot zywych zmystowym bytem jako$§ wyodrebnionym od
innych (niemozliwym, jako byt prosty i praktycznie niemozliwym, jako wyodrebniona cato$¢),
a jednocze$nie nieosiggalng wartoscig bycia czysta woda, stad dla jednych pozadana jest, jako ,woda
stodka”, dla innych ,woda stona”. OczywiScie te ostatnie byty, ktére nazywamy ,wodg”, zawieraja
najwiecej wody, lecz wiasnie relacje i proporcje do innych bytéw okreslaja to, czy jest przyjemna, czy
nieprzyjemna. Chociaz nie zawsze zbiér bytow dobrych z osobna, bedzie tworzyt dobra cato$¢ i odwrotnie,
nie kazdy zbiér bytéw szkodliwych z osobna bedzie tworzyt zlg cato$¢. Decydujace dla tego, co nazwiemy
tu dobrostanem bedzie miato funkcjonalne potaczenie tego, co naturalne, Zrédtowe, szlachetne samo
w sobie (czyste, niezmacone niczym innym, czyli jakie$ odizolowane H;0), réwniez tego, co pozZyteczne
(ptynne, state, zmineralizowane, wydestylowane itd.), a takze czasami przyjemne (ciepte, zimne, stodkie,
kwasne itd.). Abstrahuje tu od sytuacji cztowieka przebywajgcego kilka dni na pustyni bez wody, dla
ktérego kazdy ptyn zawierajacy chocby $Sladowe ilosci wody bedzie ,dobrem najwyzszym”. Nie wyciggajac
jaki$ daleko idgcych wnioskéw, mozna nawet powiedzie¢, iz tylko w sytuacjach ekstremalnych mamy na
0g6t jedyna sposobnos¢ zweryfikowadé, co tak naprawde w zyciu jest warto$Sciowe, a wiec to, Ze nie tyle co$
sjest dobre”, lecz, Ze w ogble jest dostepnym dobrem. Warto réwniez zauwazyg¢, iz osiggniecie sto procent
»wody z wody” jest teoretycznie mozliwe, ale w stosunku do cztowieka ta analogia jest catkowicie
absurdalna, poniewaz cztowieka nie mozemy sprowadzi¢ do jakiego$ projektu chemicznego.

9 Wspobtczesna préba logiki ,niearystotelesowskiej” (dynamicznej, komplementarnej, paradoksalnej)
w odro6znieniu od logiki Arystotelesa nie tyle pragnie pluralizmu ontologicznego i epistemologicznego, co
jedynie rozgraniczenia znaczenia tautologicznego okreslonego trwatoscig stowa, od znaczenia tozsamosci
okreslonej trwatoscig wtasciwosci danej rzeczy (do ktérej to tozsamosci mozemy sie jedynie przyblizaé).
Stwierdzenie, Ze to, co jest, jest, w tym kontek$cie bedzie tylko postulatem, w rzeczywistosci to, co jest,
staje sie, bowiem przedmiot nie jest identyczny we wszystkich ujeciach, przekraczajac doswiadczenie,
mimo, Ze to ostatnie bylo jego Zrédlem. O ile logika Arystotelesa pokazuje nam, ze pewne rodzaje zdan
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nie do konca jest konsekwentny, poniewaz na szczycie hierarchii celéw umiescit cel,
ktéry byt przedmiotem dazen sam w sobie, jako cel ostateczny, w imie, ktérego byty
podejmowane wszystkie dziatania, a ktory nazwat ,,dobrem najwyzszym”. Zblizajac sie
w ten sposob do tezy Platona (przedstawionej w Filebie), ze ,najwyzsze dobro” nie
powstaje ani w zZyciu zgodnym z zasadami rozumu, ani w Zyciu poswieconym
zaspakajaniu swoich pragnien, lecz w splocie rozumu i pragnienia, gdzie mimo wszystko
rozum przewodzi pragnieniom. Tym samym najbardziej pozadane dobro nie wynika
z jakiego$ odkrycia ,ztotego srodka”, a jeszcze bardziej z odkrycia jakiej$ jednej zasady
typu ,albo-albo”, lecz z odkrycia ztoZonej struktury tego zadania i mozliwos$ci jego
swobodnego wypetnienia, za§ zlo z jego redukcji do pragnienia lub naduzycia

apodyktycznego rozumu.

2. Dobro wyboru i zto redukcji

To ostatnie ma miejsce wtedy, gdy cztowiek dziala tylko w zgodzie ze swoja
bezwtadng egoistyczng potrzebg zaspakajania swoich pragnien, badz tez tylko w zgodzie
ze swym wiladczym i apodyktycznym rozumem, a nie zgodnie z odpowiedzialnym
ograniczeniem swojej wolnosci, w ktérym refleksja chtodzi ochote i odwrotnie, ochota
rozgrzewa zimny rozum. ,Ograniczona samowolno$¢” jest paradoksalnie rzeczywistg
wolnoscig, ktéra nie wystepuje w opozycji do koniecznos$ci, lecz jedynie jest
przeciwienstwem wszelkiego konwencjonalnego przymusu. Dlatego zgadzam sie tu
z Henri Bergsonem, ze sam rozum wszystko paralizuje, stad takie pojecia, jak ,dobro”,
»wolno$¢” wydaja sie w jego wydaniu bardziej prawdziwe, niz to, do czego sie odnosza,
cho¢ jednoczes$nie trudno sie z nim zgodzi¢, iz intuicja dobra i wolnosci ma tutaj

panowac nad rozumem. Wolno$¢ nie jest dobrem, ktore cztowiek po prostu posiada, lecz

wystepujacych osobno s3 ,prawdziwe”, o tyle ,logika komplementarna” pokazuje nam, Ze przestaja by¢
s,prawdziwe” w potaczeniu, gdy zawierajg przynajmniej dwa opisy swojej dziedziny przedmiotowe;j,
dotyczace tego samego uniwersum, a jednoczes$nie potaczone w jeden opis prowadza do sprzecznosci. Co
nie znaczy, Ze zrédiem sprzeczno$ci jest podejscie komplementarne, lecz to, ze komplementarnos¢
wtasnie ujawnia mniej lub bardziej wyraZnie okre$§long nieporadno$¢ arystotelesowskiej logiki
i semantyki. Co moze oznacza¢, iz opisy komplementarne moga, ale nie musza by¢ zwigzane ze sobg w ten
sposéb, Ze jeden stanowi negacje drugiego, lecz, ze dopiero w przypadku ogélnym przecza sobie
wyprowadzone z nich wnioski. Przyktadowo zdania ,X jest czastky” i ,X jest falg” nie stanowig swoich
zaprzeczen, jednak w przypadku, gdy przyjmiemy, Ze tu i teraz tylko pierwsze zdanie jest prawdziwe, to
zgodnie z klasyczng logika musimy przyja¢, iz drugie jest falszywe. Dlatego, ze logika Arystotelesa nie
potrafi wydoby¢ Zyciodajnej istoty sprzeczno$ci, bowiem wymagana jest znajomo$¢ semantyki jezyka
uzywanego w tych zdaniach, czyli w tym przypadku wzajemnego stosunku zakres6w orzecznikéw
»czastka” i ,fala”. Taka wiedza jednak logika nie dysponuje, dlatego sama z siebie nie moze doprowadzi¢
do wytonienia istoty zaistniatej sprzecznosci.
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jest podstawowym zadaniem, wzywajacym do cigglego wznoszenia sie ponad rozum
i ponad ochote, gdzie ,bycie wolnym” jest wyznacznikiem rzeczywistego ,bycia
dobrym”, a jednocze$nie ,bycie dobrym” oznacza rzeczywiste ,bycie wolnym”.

Mozemy w tym miejscu zrozumie¢ teze Friedricha W.J. Schellinga, ze: ,Jesli zto
polega na sporze dwu zasad, to dobro moze polega¢ tylko na ich zupeinej zgodzie”19.
Chociaz warto na marginesie zauwazy¢, iz sam autor tego cytatu, w jednej fazie swojej
tworczosci,  przyjmowat, zaproponowany przez Platona splot rozumu
i pragnienia, pod przywdédztwem tego pierwszego, a w innej fazie, pod przywodztwem
tego drugiego.

Taka teza nie przekres$la tego, Ze spér moze mieé¢ charakter wiekszego lub
mniejszego zta, w ktérym mniejsze zto moze by¢ czyms$ lepszym, a zgoda moze miec
charakter mniejszego lub wiekszego dobra, w ktérym mniejsze dobro moze by¢ czyms$
gorszym. W tym sensie do istoty wolnosci nie tylko nalezy mozliwo$¢ wyboru miedzy
dobrem a ztemll, ale miedzy mniejszym a wiekszym ziem i miedzy mniejszym
i wiekszym dobrem.

Bezposrednio do pojecia ,dobra” oraz ,wolnosci” wpisanych w ,zywa cato$¢”
Schellinga, nawigzuje w swojej bogatej twoérczosci Bronistaw F. Trentowski, ktéry
jednak inaczej stawia akcenty i w sposéb oryginalny rezygnuje z ujecia
metanarracyjnego, jako statycznej syntezy dwoéch zasad, poniewaz u tego ostatniego
»dynamiczna cato$¢” nie wymaga, ani jakiego$ przywddztwa, ani absolutnej zgody, ani
tym bardziej eliminacji réznicy, ale ,swobodnej oscylacji”. Stad ,sp6r” nie musi mie¢
tylko konotacji negatywnych, lecz moze by¢ integralnym elementem w poszukiwaniu
»dobra istotnego”, w podobnym znaczeniu, jak ,wieczny sp6r” materii i ducha Heraklita,
takze ,zgoda” nie musi by¢ uspdjniona i pozbawiona napiecia miedzybiegunowego

w postaci wyboru, czy tez hipostazy, ale moze by¢ czym$ na ksztalt ,jednoSci

10 FW.]. Schelling, Filozoficzne badania nad istotq ludzkiej wolnosci i sprawami z tym zwiqzanymi, thum.
B. Baran, Krakéw1990, s. 99.

11 F. W. ]. Schelling przyjmowal, Ze pierwiastkiem $wiata i prajednig materii i ducha jest Absolut, jako
najwyzsze Dobro, znajdujace sie wszedzie i przenikajace wszystko, bedace podstawg catego istnienia.
A objawem jego jest tworzenie realnego $wiata, ktérego cztowieczenstwo jest ostatecznym celem,
i w ktérym uzyskuje najwyzszy stan swiadomosci. Materia i duch, realizm i idealizm, pragnienie i rozum
znajdujg sie wobec siebie w opozycji, lecz w porzadku bezwzglednym sa sobie zupelnie réwne, sa
jednakowo uprzywilejowanymi biegunami catego istnienia, a ich schematem jest A = A. Ujmujac jednak
rzecz wzglednie - pragnienie idzie przed rozumem. W kazdym bycie znajdujemy dwa pierwiastki:
esencjonalny, dazacy do zjednoczenia z Absolutem i egzystencjalny, szukajacy wtasnego indywidualnego
bytu i wolnos$ci. Pierwszy nazywa $wiatto$cig, drugi - ciemno$cig. Cztowiek, w ktérym dominuje
pierwiastek $wiattosci (rozumu), jednoczy sie z boska umystowoscia i staje sie dobry, ten, ktory idzie za
pierwiastkiem ciemnoSci (pragnienia) wyrzeka sie tej jednosci i zgody i staje sie zty. FW.]. Schelling,
System idealizmu transcendentalnego. O historii nowszej filozofii, ttum. K. Krzemieniowa, Warszawa 1979.
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przeciwienstw” Mikotaja z Kuzy, oznaczajac mniejsze lub wieksze wychylenie miedzy
realizmem a idealizmem, rozumem i pragnieniem. Taka dwoisto$¢ (a nie bezwzgledna
jednos¢, czy dualizm) uswiadamia nam fakt, iZ w kazdej sytuacji Zyciowej stoimy
w obliczu nieredukowalnych biegunéw: dobra i jego braku, zagrozenia i szansy, pozytku
i szlachetnos$ci itd., a kazda jednostka porusza sie zawsze w catym splocie tych

dynamicznych relacji w proporcjach dostosowanych do wieku i przedmiotu poznania.

»Jak mozliwo$¢ przejscia i mozliwo$¢ nieprzejscia stoja w nieskonczonej potedze w réwnowadze,
tak w $rodku ich znajduje sie koniecznie wolne sktanianie sie, raz na te, inny raz na drugg strone, wolna
oscylacja [podkreSlenie - W.A.], wolne rozstrzyganie sie, czyli wolno$¢ wyboru. Tym sposobem
otrzymujemy w nieskonczonej potedze bytu trzy potegi. W pierwszej zachodzi stosunek do bytu
bezposredni, w drugiej za$ posredni, bo dopiero za cofnieciem sie pierwszej nastapi¢ mogacy. Tak tedy
mamy: 1. sktonno$¢ do bytu, 2. sktonnos¢ do nicestwa, 3. wolne chwianie sie miedzy bytem a nicestwem.
Chwianie sie to, nim jakiekolwiek przejscie nastapi, nie rézni sie bynajmniej od bezposredniej potegi,
ktorg sa obie przeciwne sktonnosci, sta¢ sie moze atoli wtedy jedynie rzeczywisto$cig, kiedy te w byt

przejda”iz.

Oznacza to, Ze byt mozliwy jest do zidentyfikowania jedynie poprzez odwotanie sie
do jego negacji — ktérg Trentowski niezbyt szczesliwie nazywa ,nicestwem”, jako, zZe
,nic”, ,niebyt” nie daje sie stopniowaé, natomiast ,mozliwo$¢ innobytu” owszem
- niemniej najwazniejsze jest tutaj to, ze obie strony oscylacji, sg nieodtgcznymi
cze$ciami ,bytu-mysli”13, ktérego ,istnienie jest zorganizowanym, zywym systemem”,
zawierajagcym w sobie nie tylko ,jednie” wynikajaca z bytu i jego negacji, prowadzaca
wprost do systemu trychotomicznego, za ktérym ostatecznie opowiedziat sie
Trentowski (cho¢ na szczes$cie niekonsekwentnie), bowiem w Chowannie pojawia sie
,réznojednia” tego, co "byto” i ,jest” i jednoczesnie, tego, co sie ,staje” i ,bedzie”.

Trentowski zdawat sobie sprawe, ze zaréwno dyktatura przedmiotu gloryfikujgca
absolut materii i zmystu, jak i dyktatura podmiotu afirmujgca absolut ducha i umystu,

a zatem bezwzgledna rekonstrukcja bytu, jak i jego konstrukcja (nawet

12 B. F. Trentowski, Stosunek filozofii do cybernetyki oraz wybdr pism filozoficznych z lat 1842-1845,
Warszawa 1974, s. 502.

13 Takie podejscie jest zdecydowanie inne, niz zaproponowat to Georg W.F. Hegel, czynigc mys$] pierwotna
w stosunku do bytu. Istotg bytu i mysli byto u niego to samo ogdlne pojecie, ktére miato ta sama logiczng
nature, za$ do takiej syntezy doszedt w ten sposoéb, ze wyrdznit w pojeciu forme i tre$¢. Pytajac o tres¢
danego pojecia, uznal, Ze z treScia okreSlonego pojecia wigze sie tre$¢ pojecia przeciwnego.
W konsekwencji stwierdzit, iz byt i niebyt (nico$¢) réznia sie, co do formy, ale nie, co do istoty tresci.
Wobec tego mys$l byla rzeczywistoscia, a rzeczywisto$¢ mys$la, za$ zrozumienie ogdlnej istoty rzeczy
oznaczato jednoczes$nie zrozumienie zasady istnienia §wiata realnego.
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obiektywizowana w interpodmiotowym dyskursie), nie jest najlepszym sposobem
zblizenia sie do rzeczywistos$ci, réwniez ogltoszona przez przedstawicieli ,wielkich
systeméw” (Schelling, Hegel) absolutna jedno$¢ przedmiotu i podmiotu nie w petni go
zadowalata. Zatem nie zgadzat sie ani z tezg, Ze rzecz jest catkowicie zalezna od naszego
sposobu mys$lenia, ani, Ze nasze mySlenie jest catkowicie zalezne od rzeczy. Nie zgadzat
sie réwniez na jaki$ absolutny pluralizm bytowy, jak i na jaka$ absolutng synteze rzeczy
i myslil4, dlatego w jego koncepcji byt i my$l nie tworza ani bezwzglednej jednosci, ani
bezwzglednej roznicy, lecz zawsze dynamiczng cato$¢, ktérg nazywat ,réznojedniy”,
,Kojarznig”, ,catostka”, ,jaznig”, ,mystem”, ,miotem”, czyli oscylujacym (w absolutnie
niepowtarzalnych relacjach i proporcjach tego, co materialne i duchowe oraz zmystowe
i umystowe) ,istniostnieniem”.

Dlatego krytykowat zaréwno zredukowany do materii pseudo-realizm, jak
i zredukowany do ducha pseudo-idealizm, domagajac sie rehabilitacji ,duchowej
materii” (,somatycznego ducha”) Heraklita, badZ tez ,jednoSci przeciwienstw” Mikotaja
z Kuzy, czyli ontologiczno-epistemologicznej ,réznojedni”, w ktdérej pierwiastek
esencjalny zaktada i dookres$la pierwiastek egzystencjalny i odwrotnie, a kazda
jednostronno$¢ prowadzi do zwyrodnienia epistemicznego, etycznego lub estetycznego.
Chociaz proporcje tej ,réznojedni” moga w roéznych okresach zycia czlowieka
w filogenezie i ontogenezie przybiera¢ rézny ksztalt, to niezmienna jest ,wolna
oscylacja” miedzy bytem a my$lg, idealizmem a realizmem, przedmiotem i podmiotem.

Tym samym Trentowski tworzy zupeinie oryginalng koncepcje ,réznojedni
Dobra”. W ktérej zto nie tylko nie jest odrebnym bytem, jak réwniez nie jest zwykta
,2ujemnia” (brakiem, prywacja przyjeta za Sw. Augustynem) dobra petnego, lecz brakiem
wolnej oscylacji miedzy mozliwoscig jego wypelnienia a aktem jego spetnienia, miedzy

»,dobrem twierdzacym” (dobrobyt realny) a ,dobrem przeczacym” (dobrobyt idealny).

14 Warto tu zauwazy¢, iz w cieniu ,absolutnej syntezy” Hegla mamy (rzadko interpretowang) wersje
»dynamicznej syntezy”, ktéra zaproponowali niezaleZnie od siebie Pierre ]. Proudhon i Bronistaw
F. Trentowski, gdzie antynomiczne bieguny bytu i mys$li nie tylko nie znajduja ostatecznego rozwigzania,
lecz tak samo jak przeciwstawne bieguny ogniwa elektrycznego sa przyczyna ruchu, zycia i postepu. Obaj
twierdzili, Ze zagadnienie tezy i antytezy nie polega na ich zlaniu sie w jedno, co bytoby ich $miercig, ale na
ich ,nieprzerwanie niestatej” r6wnowadze (,0scylacji prostujacej uktad”), zmieniajacej sie wraz z samym
rozwojem cztowieka i spoteczenstwa. Sprzecznosci tkwigce w rozwoju, nie prowadza w ten sposob do
rozwigzania za pomocg jakiego$§ metarozumu strukturyzujacego catos¢, lecz tylko za pomoca ,wolnej
woli” utrzymujgcej nieustannie ,chwiejna réwnowage” miedzy zantagonizowanymi biegunami.
Warunkiem kazdego rozwoju jest nie tyle ruch diachroniczny (negacja znoszaca swoja poprzedniczke), ile
ruch synchroniczno-diachroniczny zachowujacy réznice i oscylacje znaczen, ktéory w swym wahadtowym
ruchu jest tylko odmtodzeniem tradycji, gdzie pozornie przeciwstawne znaczenia, opieraja sie w gruncie
rzeczy na zawsze jednakowych, cho¢ z réznych stron widzianych podstawach.
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W rzeczy samej kazde osobno aktualizowane dobro twierdzace i dobro przeczace nie
jest istotnym (mozliwie pelnym) dobrem, ale jest czyms$ gorszym, zredukowanym, czyli
czyms$ ztym. Dlatego kazda jednostronnos$¢ ograniczona tylko do tego, co tylko mozliwe
lub tylko realne, tylko zmystowe lub tylko umystowe, tylko uzyteczne lub tylko
szlachetne, niezauwazajgca braku innej mozliwos$ci dobra dookreslajacego dobro
czastkowe, w stosunku do dobra mozliwe petnego, jest czyms$ ztym.

W tym sensie mozna powiedzie¢ oczywiScie, Ze jesli czasoprzestrzennie nie ma nic
absolutnego, to wszystko jest zle, ale tez mozemy powiedzie¢, iz w stosunku do absolutu,
istnieje co$ bardzo blisko, dostatecznie blisko, niedostatecznie blisko, a nawet bardzo
daleko, ktére to istnienie nie tylko nie ma nic wspdlnego z natura rzeczy, lecz nawet jej
zdecydowanie zaprzecza. Nie mowiac juz, ze bedzie zawsze istniato jakie$ ,zto niczyje”
wynikajace z wyjatkowo nieszczes$liwego usytuowania bytu jednostkowego
w koincydencie zdarzen (np. choroba, kataklizm), jednak jest ono marginesem na tle zta,
w ktérym pojawia sie ,brak swiadomosci braku”, w ktérym chcemy btadzi¢ odbijajac sie
od bieguna do bieguna naszego poznania, bo brakuje nam wiary, cierpliwosci, troski,
roztropnosci, umiarkowania, czy czasami odwagi i bezinteresownos$ci naszej woli

czynienia ,dobra istotnego”.

3. W kierunku Dobra istotnego

Wizja dobra zaproponowana przez Trentowskiego daleka byta od swoistej
réwnowagi i spéjnosSci zasad, bowiem zawsze tam, gdzie wzrastata intensyfikacja
ogollnej idei, tam malata mozliwo$¢ swobodnej ekstensyfikacji i odwrotnie. Mowigc
inaczej, dyskomfort tej ambiwalencji (oscylacji ré6wnowaznych warto$ci) wymagat
porzucenia mys$li o wyborze lub hipostazie i skupienia sie na jednoczesnym ogladzie
catosci, w ktéorym z taka sama determinacjg uwzgledniamy potrzebe ekstensyfikacji
i intensyfikacji, uzytecznos$ci i szlachetnoSci, zachowania i poswiecenia. Takie
respektowanie jednoSci przeciwienstw - by¢ moze bardzo niewygodne dla ,radosnej
twérczosci” podmiotu apodyktycznie wttaczajacego przedmiot w przygotowana ,z gory”
forme, jak i dla prostego odtwarzania przedmiotu, w ktérym podmiot jest jedynie kopia
Jlustrzanego odbicia” - jest konieczne, bo tylko tak otwiera sie na wyzwania sytuacji

niezredukowanej, ktérg Trentowski nazywat , Rzeczywistoscig”.
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~Rzeczywisty cztowiek wie, Ze jest pétszatanem i pétaniotem, ze mu przeto surowos$¢ réwnie jak
miekko$¢, kara i przebaczenie, bicz i lutnia potrzebne; wie, Ze Zyje na ziemi, a ta jest piektem i niebem
w wiecznym sporze i w wiecznym przymierzu; pielegnuje zatem realnos$¢ i idealno$¢ z ré6wna mitoscig

i zdobywa w koncu kraj nowy Kolumba: Rzeczywisto$¢”15.

Jak widzimy ,rzeczywisto$¢” nie jest tozsama u tego autora z ,realnoscig”, bowiem
realno$c¢ jest tylko cze$cig rzeczywistosci, czyli jej istnieniem stworzonym (existentia
cerata), bedacym w tacznosci z sitag stworcza (existentia creatrix), ktérej najwyzsza
znang nam forma rozwoju jest cztowiek, bedacy zarazem stworzonym i stwarzajacym,
»Stniejacym” i istniejgcym, nie na zasadzie ,albo-albo”, przyczyniajac sie w ten sposéb do
szerzenia zta, lecz na zasadzie ,jednosci przeciwienstw”, ktére tylko tak odkrywa w
labiryncie istoty i istnienia ,najwyzsze dobro”. Zatem ,cztowiek rzeczywisty” jest
cztowiekiem ,dobrym istotnie” i vice versa, ktéry swobodnie oscyluje i w zbliZzony
sposéb Kkieruje sie w swoim zyciu wiarg i wiedzg, surowos$cig zasad i tagodnoscia

Srodkow ich aktualizacji.

,Bog, jako Zrédlo Swiete wszelkiej naturalnej i moralnej doskonatosci, jako stno$¢1é bezwzgledna
w strzeni i wiecznosci jest bezwarunkowym Dobrem; nie moze zatem ani Zle czynié, ani by¢ pierwsza
zlego na ziemi przyczyng; cztowiek za$ jest, jako nie Bog sam, ale bdstwo ziemskie, czyli jako istnos$¢
wzgledna w przestrzeni i czasie, zawarowanym Dobrem; ma zatem, bedac zwtlaszcza wolnej woli
dzierzycielem - chociaz jest w swej istoty jadrze béstwem, chociaz w swej boskiej naturze jest Dobrem
- wrodzong sktonnos$¢ do Ztego i jest tworca Ztego na ziemi. Chcac wiec wychowanca twego nalezycie
uksztalci¢, czyli chcac jego béstwo in potentia przemieni¢ w béstwo in actu, staraj sie zawarowane Dobre
jego natury czyni¢ coraz bezwarunkowniejszym, coraz wiecej nieograniczonym, czyni¢ boskim, istnym
Dobrem. Boskie i ludzkie Dobro ma zaréwno pozytek i szlachetno$¢ za swe organiczne potowice. Ze za$
Zte nie jest przeczeniem Dobrego, ale jego ograniczeniem, czyli, méwigc wtasciwie, jego ujemnia, lub tez
z tacinska, nie jest negacjg, ale prywacja [privatio - uwolnienie, wyrzeczenie - W.A.]; ma zatem, réwnie jak
Dobre, pozytek i szlachetno$¢ za potowice swoje. Pozytek i szlachetno$¢ w przyjacielskim sojuszu sa
Dobrem; pozytek i szlachetno$¢ w nieprzyjacielskim rozbracie sa Ztem. Jedno [tu, jako ,jedno$¢
przeciwienstw” - W.A.] mamy Dobre, dwa [osobno, dualistycznie - W.A.] Zte. Pozytek w samotnym ostepie
jest twierdzacym; szlachetno$¢ w samotnym ostepie przeczacym Ztem. Twierdzace Zte jest moralnym

szatanem, przeczace Zte moralnym aniotem”17.

15 B. F. Trentowski, Chowanna, czyli system pedagogiki narodowej jako umiejetnosci wychowania, nauki
i oswiaty, stowem wyksztatcenia naszej mtodziezy, t. 1, Wroctaw 1970, s. 111.

16 Wyjasnienie tego neologizmu, jak i innych znajdzie czytelnik w stowniku B. F. Trentowski, Chowanna
(Mysli wybrane), oprac. W. Andrukowicz, Krakéw 2010, s. 185-192.

17 B. F. Trentowski, Chowanna..., op. cit., s. 71-72.
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Zdaniem Trentowskiego, dobro, podobnie, jak u Platona, jest nie tylko ,dobrem
moralnym”, ktére jest mozliwe do urzeczywistnienia w ludzkim dziataniu, ale przede
wszystkim ,ideg dobra” rozumiang, jako najwyZsza zasada metafizyczna, ktéra ma
uzasadnia¢ nie tylko nasze dziatanie, lecz przede wszystkim catos¢ istnienia, jako miary
wszelkiego bycia dobrym (w tym oczywiscie dobrego dziatania), za$ zto jest wynikiem
braku , dobra istotnego”, czyli efektem rozbicia (dualizmu) jaZni na rozum i pragnienie,
na ciato i dusze, na moralnos$¢ i szczesScie, na réznice i jednos¢. Jednym stowem jest
swoistym rodzajem schizofrenii w dziataniu cztowieka, ktéry neguje istote ,realizmu
idealistycznego”, badz ,idealizmu realistycznego”, jest pozytkiem bez szlachetnosci, lub
szlachetno$cia bez pozytku (nieszlachetnym pozytkiem Ilub niepozytecznag
szlachetno$cig).

Same przyjemnos$ci zmystowe sie nie kumulujg i sg przez to ulotne, same
przyjemnosci duchowe wymagaja wyrzeczen i moga by¢ ztudne dla naszej egzystencji,
dopiero w trudnej jednosci (jako funkcji, a nie sumy takich, czy innych przyjemnosci)
tego, co zmystowe i duchowe staje sie cztowiek trwale dobry. Jednak dobro nie pojawia
sie samoistnie z zaswiatéow, lecz tworzone jest w meandrach oscylacji tego, co
pozyteczne i szlachetne, nie jedynie w sensie uzytecznym i moralnym, lecz takze
w sensie pragnienia najwyzszego dobra i stania sie bytem najwyzszej proby. Zto rodzi
sie w sytuacji, gdy cztowiek goni za pozytkiem (prywatnym, partykularnym),
a jednoczes$nie ,szlachetnos$¢ depcze nogami”, badZ odwrotnie, goni za szlachetng utopia
(nierealnym marzeniem, ztudzeniem), a réwnocze$nie pozytek odktada na pézniej,
ktéry czasami nigdy nie nadchodzi.

Biorac pod uwage pewne uproszczenia Trentowskiego (sprowadzajace wszystko
do jednej pary oscylacji), mozna oczywiscie rozszerzy¢ te wahania czlowieka:
niepozyteczna przyjemno$¢ - nieprzyjemny pozytek, niepozyteczna przyjemno$¢
- nieprzyjemna szlachetno$¢, przyjemny pozytek - nieprzyjemna szlachetnosg,
nieprzyjemny pozytek - przyjemna szlachetno$¢, przyjemny pozytek - przyjemna
szlachetno$¢, ktéore moga mie¢ wieksze pretensje zaréwno do dwoistosci przedmiotu,
jak i dwoistoSci podmiotu. Wazniejsze jednak jest to, ze niezaleznie od iloSci par
i biegundéw tej oscylacji, Trentowski docenia jej znaczenie dla petnego rozwoju kazdego
cztowieka, ktérego natura jest potencjalnie dobra, lecz w ,zywostanie” jest ciggla

oscylacja miedzy zachowywaniem dobra jednostkowego i poswiecaniem sie dla dobra
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ogoblnegol8. Chociaz nie zawsze przyjemnosci zmystowe daja szczeScie w diuzszej
perspektywie, a czesto ich przepetnienie przynosi apatie i znuzenie, za$ ,zastugi” dla
innych niosg czesto brak drobnych przyjemnosci tu i teraz, lecz w zamian dostajemy
antycypowany stan szczesliwosci, ktory moze by¢ silnym motorem nie tylko dla naszego
Zycia.

Mozliwo$¢ czynienia dobra i zta jest warunkiem naszej natury, szczeg6lnie naszej
rzeczywistej wolnosci. ,,Bez Ztego, ktore jest drogg do Dobrego, nie bytoby Dobrego na
ziemi”1?. ,Gdybysmy zgrzeszy¢ nie mogli, bylibySmy nie ludZzmi, ale zwierzetami”20, Zto
jednak nie ma tu nic wspélnego z koncepcja manicheizmu?l, lecz zawsze jest ztem dla
podmiotu  réznorodnie  widzacego, myslacego, odczuwajgcego, wpisanego
w czasoprzestrzenng i lokalng koincydentalno$¢ rzeczy oraz w strukturalng ztozonos¢
jazni, badZ jest zlem podmiotu zagubionego w tym, co widoczne i niewidoczne,
$wiadome i nie-$wia-dome, wieczne i skonczone, doskonate

i zepsute.

»Zte jest silnym pierScieniem niewidzialnego weza dusiciela, ktéry od pierwszej chwili Zycia
naszego nas $ciska; jest ograniczeniem bostwa naszego przestrzenia i czasem, walka z niedoskonatoscia,
znojem niezmiernym punktu matematycznego w zywostanie i wielkich istno$ci przestworzach, ktérym

jesteSmy, pragnacego rozda¢ sie az do nieograniczonej kuli doskonatosci boskiej; jest skupieniem

18 Mozemy tutaj znaleZ¢ podobne stwierdzenie u Hegla: ,Obie wyzZej wymienione strony, [ktére miaty to
do siebie,] Ze dobro ujmowane od kazdej z nich [z osobna] stawato sie abstrakcja, nie s3g juz [od siebie]
oddzielone, lecz w walce i dzieki walce dobro zatozone jest jednoczesnie na oba sposoby. Ale §wiadomos$¢
cnotliwa przystepuje do walki przeciw biegowi §wiata jako przeciwko czemu$ przeciwstawnemu dobru;
tym [za$], co on jej w tej walce oferuje, jest og6lnos¢ nie jako ogélnos¢ tylko abstrakcyjna, lecz jako
ozywiona przez indywidualnos$¢ i co$ istniejacego dla innego, czyli jako ozywiona przez indywidualno$¢
i co$ istniejacego dla innego, czyli jako rzeczywiste dobro. Tam wiec, gdzie cnota dobiera sie do biegu
$wiata, natrafia zawsze na takie miejsce, ktdre sg egzystencja samego dobra, [dobra,] ktére jako [byt] sam
w sobie biegu $wiata jest nieodtgcznie wplecione we wszystkie jego zjawiska i w jego rzeczywisto$ci ma
réwniez swoje istnienie; bieg $wiata jest wiec dla cnoty czymS$, czego nie wolno jej zrani¢ [unverwundbar].
Takimi wtasnie egzystencjami dobra, a wiec stosunkami nietykalnymi, sg wszystkie momenty, ktére sama
cnota miataby w tej walce [daran] wystawia¢ w sobie [na niebezpieczenstwo] i pos§wieca¢. Dlatego walka
moze by¢ tylko oscylowaniem miedzy zachowywaniem i po$wieceniem”. G. W. F. Hegel Fenomenologia
ducha, thum. S. F. Nowicki, Warszawa 2002, s. 252-253.

19 B. F. Trentowski, Chowanna..., t.1, op. cit, s. 89.

20 Tamze, s. 94.

21 Istota manicheizmu jest radykalny dualizm ontologiczny, sprowadzajacy sie do tezy, Ze istniejag dwa
wrogie wobec siebie praelementy rzeczywistosci: Dobro (Swiatto) i Zto (Ciemno$¢), a dualizm
ontologiczny rozciaga sie na antropologie i etyke. Dusza podaza za Swiattem i jest dobra, ciato za$ podaza
za CiemnoScia i jest z natury zte. Zbawienie duszy polega na przezwyciezeniu ciemnego, materialnego
i zmystowego elementu ludzkiej natury, natomiast upadek cztowieka zwigzany jest ze zwyciestwem ciata
nad dusza.
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wszechmocy w marne ziarenko Zyjacego orzecha; jest utrudnieniem naszej spdjni z Bogiem, co witasnie

Ztem przyrodzonym, pierwotnym, dziewiczym, lub tez grzechem pierworodnym sie zowie”22,

Oczywiscie Trentowski inaczej rozumie pojecie ,grzechu pierworodnego” nie, jako
winy cztowieka, lecz wynikajacego z sytuacji, w ktorej cztowiek jest niejako od swego
poczatku w filogenezie i ontogenezie skazany na wieczny brak i wieczne doskonalenie.
Jednym stowem czlowiek jest z natury istota grzeszng i peing niedoskonatosci,
a jednoczes$nie przepetniong pragnieniem wolnosci i bycia doskonatym. W tym sensie
jest jakby zawieszony miedzy mozliwoS$cig a niemozliwoscig i sieganie po niemozliwe
jest jego zanurzeniem sie w boskos$ci. Tak sie dzieje, poniewaz dobro przychodzi nie
tylko z przesztosci, ale takze z przysztosci, a zlo jest ,meteorem terazniejszosci”,
»dokuczliwym niczym”, badZ, jak pisat wspoétczesnie Jozef Tischner, jest ,nieszczesnym
darem wolnosci”?3, to znaczy wolnoSci, w Kktérej mimo wszystko: ,Uczucie

egzystencjalnej goryczy ma gtebokie korzenie”24.

»,Dobre jest; Ztego nie ma i by¢ nie moze. Nasza Ludzka natura jest dobra, i to bez warunku. Zte nie
jest przedmiotem umystowosci i prawdziwego mys$lenia; ale jest przedmiotem krétkiego wzroku
cztowieczego rozumu [tu zmystu - W.A], jest zjawiskiem w umiejetnosci, ktére zowie sie fatamorgana
w naturze, jest czczym dymem kurzacym sie z pustej glowy komina. Kto o Ztem, jakby o rzeczy istotnej,
rozprawia, ten nie zajrzat w gtebokosci prawdziwego Bytu i bierze Pozor za Byt, obrot Storica koto Ziemi
za obrét Ziemi koto osi; ten nie wie, co mys$li, nie wie, co méwi i uczy. [..] Jak duch i natura, jak byt
i nicestwo tak sa Dobre i Zte tylko we wzglednej rézni rzeczami innymi, w bezwzglednej za$ jedni rzecza
zupelnie taz sama; tylko dla wszystko ostrag umiejetnos$ci anatomiczng brzytwa rozpruwajacego rozumu,
rzeczami réznymi, dla umystu za$, w ktérego oku ducha wszystkie réznice znikaja, rzecza jedna. Nie
rozum, ale umyst zaglada w tajnie gtebokie Swietej prawdy i patrzy w serca krysztaty tej niewidzialnej
bogini; nie rozum, ale umyst podnosi tutaj gtos i rzecz rozstrzyga. Zte za$ jest utuda krétkowidzacego

i jedynie krélem zmystowosci bedacego rozumu; jest znikomym meteorem, przesagdem, niczym”25.

Niedostatek umiejetnosci refleksyjnego ogladu nad istotg ludzkiego losu, ktéry nie
musi wynika¢ z jakiego$§ fatum, lecz jedynie ze zderzen roéznych trajektorii
zdeterminowanych zjawisk, ktére same w sobie nie s3 ani zte, ani dobre, natomiast
nasza w nich obecno$¢ moze by¢ dla nas szczesliwa lub nieszczesliwa. Nie méwiac juz, ze

sbrak $wiadomosci braku”, czyli ,wyrodzenie sie umystowosci” prowadzi do

22 B. F. Trentowski, Chowanna..., t. 1, op. cit, s. 95.

23 1. Tischner, Nieszczesny dar wolnosci, Krakow 1993.

241, Tischner, Swiat ludzkiej nadziei. Wybér szkicéw filozoficznych 1966-1975, Krakéw 1992, s. 181.
25 B. F. Trentowski, Chowanna..., t. 1, op. cit,, s. 87.
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nieprzyjemnych niespodzianek i postrzegania zta, jako bytu, podczas gdy jest to zto dla
nas. Wskazujgc tym samym, przynajmniej na dwa rodzaje zta2é.

Dobry Srodek moze realizowac zty cel (jednostronny) i odwrotnie, zty Srodek moze
realizowaé¢ dobry cel: ,Nieszcze$cie nasze jest najdoskonalsza akademiy”. Czlowiek,
ktéry dopuszcza sie zta nie reprezentuje catej swojej natury (cielesno-duchowej),
reprezentuje jedynie jednostronnie swoje ciato (stajac sie podobnym do zwierzecia,
ktére mimo wszystko nie ma wyboru) lub tylko swego ducha (stajac sie demonem zta,
terrorysta narzucajagcym swéj punkt widzenia). Tylko dobro jest rzeczywistym celem
(paradoksalnym) kazdego (oczywiScie zdrowego psychicznie i spotecznie cztowieka),
zto jest tylko potsrodkiem. ,Kto dziata madrze, dziata dobrze”. Lecz bez ztego, jako
braku, ktéry musi pojawi¢ sie na drodze do dobrego, nie bytoby Zadnego doskonalenia.
Kazde zepsucie stuzy tez naprawie, niezaleznie, czy jest cielesne, czy duchowe,

zmystowe, czy umystowe.

,Umyst i rozum [tu w znaczeniu rozumu empirycznego, zmystu - W.A.] sa odwiecznymi wrogami.
Umyst oglasza Zie niedorzecza, pozorem, marzeniem, rozum znajduje wiele Ztego na $wiecie i musi
koniecznie uzna¢ je rzeczywistoscig [..]. Ale tym sposobem tworza sie dwa stronnictwa: stronnictwo
wiary i stronnictwo myS$lenia. Jedno uwaza ludzka nature za zepsutg i chce dziecie przez wykorzenienie
w nim Ztego do Dobrego prowadzi¢; drugie o§wiadcza, ze ludzka natura jest dobra i Ze cztowieka li przez
pielegnowanie i rozwiktanie dobrej w nim natury wychowywac nalezy; pierwsze utrzymuje, ze Zte miato
poczatek, drugie za$, Ze Zte jest niczym, a zatem Zadnego poczatku mie¢ nie mogto. Oba te stronnictwa
nienawidzg sie wzajem i wieczny b6j z sobg wiodg, oba majg réwnie stuszno$¢, jak i niestusznos¢,
poniewaz to i owo jest jednostronnos$cia. Tylko w styczni przeciwienstw, tylko w spdjni bojujacych stron,

tylko w sojuszu dwu przeciwnych prawdziwej umiejetno$ci czynnikéw lezy prawda i rzeczywisto$¢”27.

Trentowski chce nam tu powiedzieé, ze tak samo, jak wiara wobec nauki nie musi
mie¢ charakteru ontycznie antagonistycznego, tak samo dobro wobec zta. U podstaw
rozwigzania przez niego problemu dobra i zta, nie lezy ani punkt widzenia jednostronnie
»metafizyczny”, ani jednostronnie ,fizyczny”, lecz dynamicznie zjednoczony. Zto nie
stanowi jakiej$ przeciwstawnej dobru (bytowi) zasady i ontologicznie jej rownorzednej,
tym samym jakiej$ formy dualizmu bytowego, ale takze nie jest innobytem (pozorem).

Problem zta widziany jest w perspektywie mozliwosci czitowieka, w tym jego

26 \Wiec pokazuje sie, Ze istniejg w duszy te dwa rodzaje zta. Jeden z nich szerokie kota nazywajg ztym
charakterem, a to jest najoczywisciej choroba duszy. [...] A drugi rodzaj nazywajg niewiedza, ale nie chca
sie zgodzi¢, Ze to jest zlo, ktére tylko w duszy powstaje”. Platon, Sofista, Polityk... op. cit., s. 23.

27 Tamze, s. 90.
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odpowiedzialnosci za zepsucie i doskonalenie siebie i §wiata. W tej perspektywie zto jest
wprawdzie pewng negatywnos$cig, niezrealizowaniem dobra, ale dzieki $wiadomoSci
owej mozliwosci i odpowiedzialnos$ci za rozwéj ,pelnego dobra”, otrzymuje pewien
wymiar ,realny”. Staje sie tym, co sprzeciwia sie rzeczywistej mozliwosci rozwoju, nie
jest nieobecnoscia dobra, ale wtasnie $swiadkiem jego mniej lub bardziej wyraznej
obecnosci. Chociaz, jak méwi Trentowski, zto jest drogg ($rodkiem) do dobra, to jeszcze
nie znaczy, ze jest czym$ pozytywnym (w sensie ontologicznym), dobro nie moze
wytoni¢ sie ze zta, bo jego w istocie nie ma (zresztg absolutny plus i absolutny minus
musiatyby sie unicestwi¢). Zatem zlo istnieje przede wszystkim w naszej ludzkiej
Swiadomosci, jako odczuwanie bélu, smutku, czy ztosci, jednak owe sygnaty maja
wtlasnie za zadanie uSwiadomienie i zniwelowanie braku, ktéry jest ,negatywng” strong
dobra, speiniajaca ,pozytywnie” owo zaposredniczenie dobra. Przetamanie tej
ambiwalencji daje wtasnie koncepcja oscylacyjnej réznojedni. Bez tej $wiadomosci
cztowiek jest poza dobrem i ztem, a nawet stat sie cztowiekiem, gdy zyskat ta

Swiadomosé.

LStworzenie przeto jest wzgledng bezwzglednos$cia, warunkowa bezwarunkowos$cig, czyli
zawarowanym Bogiem, béstwem. (..) Zawarowane i ograniczone béstwo jest i nie jest bdéstwem;
zawarowane i ograniczone Dobre jest Dobrem i Ztem. Cztowiek tedy jest zawarowanym i ograniczonym

Dobrem, co jest Dobrem i Ztem zarazem, ma wiec rownie sktonnos$¢ do Dobrego, jak do Ztego”28.

Ow brak zaktualizowanej absolutnej doskonatosci (jej warunkowos¢
i ograniczenie) jest istotg naszego zycia, bodZcem do pracy nad sobg, przeksztatcenia
naszej istoty in potentia w istote in actu. Gdyby jego dobro byto bezwzglednym
i bezwarunkowym dobrem, nie bytoby zadnego powodu do rozwoju i doskonalenia.
Rozwigzanie nie lezy po Zadnej stronie tej dynamicznej gry przeciwienstw, lecz

w oscylacyjnej ,,spdjni swych walczacych z sobag potowic”.

»Zte jest jedynie skutkiem koniecznym objawienia sie Dobrego; warunkiem bezwarunkowosci
przechodzacej w przestrzen i czas; ograniczeniem nieograniczono$ci oddycha¢ zyciem ziemskim
poczynajacej i w jednostce, albo raczej w jednej swej catostce, réwnie jak storice w jednym promieniu
zamknietej; (..). Zte nie panuje zatem w stni, ale w istni; nie w Bogu-cztowieku, ale, jesli rzecz Scisle
wezZmiesz, w bdéstwie-cztowieku, nie w wiecznej naszej, ale w naszej czasowej sobistosci i jazni. Zte jest

Dobrem spetanym na ziemi jak pegaz niebianski rumakiem spetanym na tgce. B6g sam jest Dobrem

28 B. F. Trentowski, Chowanna..., t. 1, op. cit.,, s. 91.
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nieograniczonym; Bég w cztowieku Dobrem ograniczonym, a zatem Dobrem w masce Zelaznej Ztego. Zte
nie jest Boga efektem, ale defektem; nie jest zdrowiem, ale chorobg; nie jest wolno$cia, ale niewolg; nie
jest Dobrem istotnym, ale Dobrego istotnego Ujemnig w calej naturze rozlang, bedaca warunkiem
nieodzownym jawu i zycia. Zle nie jest przeczeniem Dobrego, jak to spekulacja uwaza, i dlatego je
innobytem, czyli zmystowym pozorem ogtasza, ale jest Dobrego ograniczeniem, oberznieciem; nie jest
jego samodzielnym wrogiem sasiadem, nie jest mocarstwem kraj jaki zdobywajacym, ale nieprzyjacielem
domowym, zdrajcg wtasnego kraju, trucizng, w roztodze naszej sie rodzacy; Zte nie jest Ztem, ale
niedoskonatym Dobrem. Ztoczynica nie jest szatanem, lecz niedobrym cztowiekiem, co upad? i stat sie

Zwierzem”?29,

Zto jest tylko moznos$cig ograniczania i prywacji dobra, a mozno$¢ ta moze stac sie
,hiemoznos$cig przez dobre wychowanie, nauke i o$wiate, przez podniesienie naszej
jazni” do rangi naszego bdstwa in potentia. Naszym celem jest dobro ,nieograniczone”,
za$ dobro ograniczone jest ,pochopem wiodacym nas do naszego przeznaczenia”,
a zatem $rodkiem do naszego celu. W tym sensie nie tylko cztowiek, ale praktycznie
kazda rzecz jest w swojej potencji nieograniczona, ogranicza jedynie jg przestrzen i czas.
Dlatego dobro jest dwoiste: ,jedno jak doskonato$¢ fizyczna i teleologiczna w kazdym
utworze natury, drugie jako doskonato$¢ w wolnej woli uzyciu”30. To ostatnie
charakterystyczne jest tylko dla cztowieka. Dla ktérego zto jest ,matnig,
w ktérej béstwo nasze splatane”, a dobro jest za bardzo ,nieoznaczone, za niedoktadne,
za rozlegte”. Z jednej strony, dobre moze by¢ to, co jest uzyteczne, co jest Srodkiem do
kazdego celu, z drugiej strony, moze by¢ nim sam cel szlachetny. Zdaniem
Trentowskiego, istotne dobro nie lezy ani w samym pozytku, ani w samym celu, lecz

w ,,spéjni” i ,przymierzu realnosci z idealno$cig”. Stad ,dobro istotne”:

sJest szlachetnym pozytkiem, jako srodek do dziatania, lub tez pozyteczna szlachetnoscig, jako cel
dziatania. W $§rodku przewaza pozytek, w celu szlachetnos$¢, bo to jest rzeczy naturg; przeciez pozytek ten
ma by¢ szlachetny, a szlachetno$¢ ta pozyteczna. Dlatego tez w moralno$ci naszej ma by¢ rownie $rodek,
jak cel dobry, tj. pozyteczno-szlachetny. Do tego pojecia istnego Dobrego kazdy przyj$¢ musi, kto na
smugach etyki usituje zjednoczy¢ praktyke z teoria i zosta¢ panem zywej syntezy [podkres$lenie - W.A],
kto stroni od Martwego Morza odrabanej mys$la realnosci i od btednych ognikéw odosobnionej

w wysokim eterze idealno$ci; kto kocha przedwieczna, odwieczng i wieczng Rzeczywisto$¢”31.

29 Tamze, s. 92.
30 Tamze, s. 94.
31 Tamze, s. 98.

51



Wedtug Trentowskiego, cztowiek przez swoje dzialanie moze zmienia¢ Swiat
i siebie samego na lepsze, jesli zostanie ,panem zywej syntezy” a nie niewolnikiem
swojego ciata lub swojego ducha. Osiggnie to jednak tylko wtedy, gdy zachowa choc¢by
»,Chwiejng réwnowage” miedzy zachowaniem siebie a ucieczka od siebie, miedzy
»Zabijaniem czasu” a jego tworczym i dobrym ,wypeinieniem”32. Gdy catg uwage
skoncentruje nie tylko na dziataniu ekstraspekcyjnym, by zapomnie¢ o sobie, by nie czu¢
dramatu nieuchronnego przemijania, zwtaszcza, gdy usituje zamkngé¢ (ukry¢) siebie
w swym dziele (za ktéorym czasami nie nadgza). Badz tez, gdy catg uwage koncentruje na
dziataniu introspekcyjnym, by zapomnie¢ o tragicznej walce z oporem , materii”. Wtedy
zamiast ,myS$lenia urzeczowionego”, czy jakby powiedzial Michait Bachtin ,my$lenia
uczestniczacego”, prym wiedzie przedmiot myslenia lub podmiot mys$lenia, zamiast
aktywnosci ,podmiotowo-przedmiotowej” do gtosu dochodzi ,czysta” aktywno$¢
przedmiotowa (rzeczowa, szukajaca tylko realnego pozytku) Ilub aktywno$¢

podmiotowa (mys$lowa, szukajaca tylko idealistycznej szlachetnosci).

4. Szlachetny pozytek

Zdaniem Trentowskiego, mozemy dziata¢ w sposdéb dobry ,istotnie i petnie” lub
mozemy dziala¢ w sposob dobry-pozytecznie tylko dla jednostki lub waskiej grupy
interes6w, a jednoczes$nie zty-szlachetnie dla cztowieka w ogoéle, i odwrotnie, w sposéb
dobry-szlachetnie dla catej ludzkosci (Trentowski nazywat to ,anielska wscieklizng”),
a zty-pozytecznie dla konkretnej jednostki, ktéra nie rozumie, nie moze lub nie chce
w tym dziataniu partycypowac. Te cztery przypadki s tylko ,pétdobrem”, czyli
w rzeczywistos$ci czym$ gorszym od ,dobra peinego”, ktéore moga by¢ odbierane, jako

zto. ,Dobro istotne” jest pozytkiem i szlachetnos$cia ,w jedni, zte w rozdwojeniu”. Brak

32 Warto przytoczy¢ tu mysl Romana Ingardena: ,Pograzony w czasie, do siebie jako do istoty niepodlegtej
czasowi wiecznie tesknigcy cztowiek czuje sie zagrozony przemijaniem i niewiadomg nico$cig jutra. Nie
uswiadamiajac sobie tego, chce uciec od siebie, o sobie samym zapomnie¢. Stara sie nie wiedzie¢, ze
nieuchronnie przemija, Ze z kazdg chwilg konczy sie jak wypalajacy sie zar. <<Zabija czas>>: wynajduje
zajecia, ktorymi by <<wypetit>> czas, i calg uwage swa koncentruje na robocie, bez ktérej mégtby sie
obejs$¢. By nie czu¢ sie osamotniony i obcy na $wiecie, stwarza sobie fikcje obowigzku wobec czego$, czego
wlasciwie nie ma, co jest niewazne, ale co sam sobie wytworzyt i czemu - nie przyznajac sie do tego
- nadaje pozér doniostosci i istnienia. Odlogiem pozostawia samego siebie, by stuzy¢ czemu$ innemu.
Zamiast by¢ przez pozostanie przy sobie, przez uchwycenie siebie w kazdym bolu i w kazdej radosci,
i w kazdym wysitku i zwyciestwie, zatraca sie bezpowrotnie. Nie wie, jak wiele traci. Mys$li, Zze buduje
Swiat dokota siebie i siebie w tym Swiecie, a tymczasem ttumi tylko wiasny lek przed grozaca mu pustka.
I przez to tym bardziej juz dzi§ pustka sie staje”. R. Ingarden, KsigZeczka o cztowieku, Krakéw 1973,
s. 65.66.
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petnego dobra, tworzy miejsce dla zta, ktére moze przybiera¢ zar6wno szaty praktycznej

ekstensyfikacji (szatana), jak i teoretycznej intensyfikacji (aniota)33.

,Pozytek odosobniony jest szatanem, jest nasieniem Ztego na smugach jaZni niewinnej, z ktérego
z czasem urodzi¢ sie moze obfite Zniwo dla starego ludzko$ci kumotra Belzebuba. Odwieczng przeciwnica
i nieprzyjaciétka pozytku jest odosobniona szlachetno$¢. (..) Poniewaz ona jest przeciwnica
i nieprzyjaciétka pozytku, poniewaz sadzono, Ze Zte i Dobre s3 nie stosunkiem ujemnoSci, ale
przeciwienstwem, poniewaz wiec, uznawszy pozytek za Zte, szlachetno$¢ pokazata sie Dobrem. Byt to
naturalny skok z jednej ostateczno$ci w drugg, ale nie byto jeszcze prawda. Szlachetnos¢ jest, réwnie jak
pozytek, rzecza dobrg, gdyz oboje sa réwnie koniecznymi, wiecznymi i uprzywilejowanymi czynnikami
Dobrego; odosobniona szlachetno$¢ jednak jest, jako i pozytek odosobniony, rzecza zta, bo jest Dobrem
jednostronnym, Dobrem, iz tak rzekne, bez ciata; pozytek jest Dobrem twierdzacym, a szlachetnos¢

Dobrem przeczgcym, zaczem ani on, ani ona Dobrem rzeczywistym, a wiec Ztem”34,

Pozytek, czyni z nas cztowieka realnego, uganiajgcego sie za potrzebami
materialnymi, szlachetno$¢, czyni z nas cztowieka idealnego, dazacego do realizacji
potrzeb duchowych. Zly jest czyn, nawet najbardziej pozyteczny dla nas, gdy nie tylko
nie jest zgodny z potrzebami innych, ale na dodatek depczacy potrzeby innych lub
odwrotnie, gdy jest pozyteczny dla jednych, a niszczacy dla drugich. ,Zly jest czyn, nawet
najszlachetniejszy, skoro ani bliZniemu, ani nam niepozyteczny”3>. Jeden
i drugi nie kieruje sie wolng wolg, ale jedynie samowolnos$cig, jeden i drugi jest
,potdobrem”. Pierwszy ma ,wszystkie wady szatana” drugi ,wszystkie wady aniota”.

»Aniot jest rownie niebezpieczny jak szatan! (..) Na tozsamoSci aniota z szatanem, przy

33 Nasuwa sie tu pewna analogia z rozrézniong, przez Karola Wojtyte, instynktowng dynamika natury
i dynamika samostanowienia osoby. Jak pisze, zycie ludzkie charakteryzuje sie ciagglym napieciem
pomiedzy wolg stawania sie lepszym (szlachetniejszym), a potencjalno$cig ciata (tym, co tylko pozyteczne,
czy tez uzyteczne). W kazdy akt chcenia jest wpisana ,gotowos$¢ wychodzenia ku dobru”. Dokonujac
wyboréw, cztowiek czasami wybiera dobro pozorne, a rezygnuje z wysitku siegania po ,dobro
prawdziwe”. Gdyby rozstrzygniecie tego dylematu miato jedynie charakter mys$lowy, to moglibySmy to
jedynie nazwac btedem, poniewaz jednak wiacza sie w nie akt naszej woli, to mamy do czynienia ze ,ztem
moralnym”, czyli jakim$ unicestwieniem mozliwo$ci realizacji dobra prawdziwego. Zdaniem K. Wojtyly
nie wystarczy mys$le¢, o tym, co chce zrobi¢, trzeba jeszcze doktadnie rozpoznaé¢ przedmiot naszego
dziatania i rozsadzi¢, co zawiera jego ,zewnetrzny wymiar” wobec cztowieka (materialny) i ,wewnetrzny”
(duchowy), bedacy jego przezyciem. W takim akcie poznania-sgdzenia ujawnia sie szczegélny stosunek
podmiotu do przedmiotu (transcendentny i przezywany), chociaz zawsze poprzedza go akt rozstrzygania.
Czlowiek moze znajdowal pozytek i szlachetno$¢ zaréwno w podmiocie, jak i przedmiocie, a czynem
pieczetuje swe odkrycie prawdziwego dobra. Sama wola cztowieka nie moze by¢ rozumiana, jako
wystarczajaca ,zdolno$¢ do chcenia” przedmiotu, a powinna by¢ ,zdolnoscia do samodzielnego
odpowiadania na ich warto$¢”, z ktéra taczy sie odpowiedzialnos¢. K. Wojtyta, Mitos¢ i odpowiedzialnos¢.
Studium etyczne, Londyn 1964.

34 B. F. Trentowski, Chowanna..., t. 1, op. cit., s. 568.

35 Tamze, s. 569.
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catym ich przeciwienstwie, pokazuje sie z najtatwiejszej strony nasza R6znojednia”3e.
Réznojednia pozytku i szlachetnosci jest u Trentowskiego nie tylko zwigzana z bardzo

waznym pojeciem ,cztowieka rzeczywistego”, ale takze z pojeciem ,,mystu”.

»,Cztowiek rzeczywisty jest etycznym szatanem i etycznym aniotem w jednej harmonii i osobie;
kocha réwnie pozytek, jak i szlachetno$¢, a wiec Dobre istotne, ma réwnie rozum [tu zmyst - W.A.], jak
i umyst, zaczem myst [jako réznojednia zmystu i umystu - W.A.]; widzi przeto prawde nie tylko
w krainach poznania, ale i na smugach czynnosci. Bedac cztowiekiem realnym i idealnym od razu, umie on
wszedzie jednoczy¢ ziemie z niebem i tym sposobem zapewnia¢ innym oraz sobie prawdziwg
szcze$liwo$é, umie zastosowac sie do wszelkich okoliczno$ci, wnet otrzyma¢ nad nimi berto panowania
i nada¢ im nalezyty kierunek. Jego wola zgadza sie zawsze z wola Boga i ludzi, dlatego tez towarzyszy jej
wszechstronno$¢. Ledwie rzekt stowo, juz przekonal, serca i mysli zdobyt, caty lud ma za sobg, bo przez
jego usta wymowito sie to jedynie, co ciemng i niewyraZzng checig wszystkich byto. Cze$¢ ogoélna otacza go
dookota i jest jego gwardia przyboczng; wtadza nad $wiatem cis$nie sie gwattem w jego rece, chociaz jej nie
szuka; lecz nic dziwnego, za madroScig prawdziwa idzie cze$¢ i wladza. Jest to Perykles na wieksza lub
mniejsza skale. Zrob przeto jazn dziatajaca twego wychowanca rzeczywistym cztowiekiem i nadaj jej myst

do stniejacej i istniejacej rzeczywistosci”37.

Jest to optymistyczna (chociaz nie utopijna) koncepcja ,mystu”, w tym ,mystu
moralnego” swego rodzaju béstwa-cztowieka, ktéry do konca nie jest nigdy ,etycznym
szatanem”, ani ,etycznym aniotem”, ale obydwoma w réznojedni. Wazne jest to, ze
w przestrzeni miedzy ,ziemig” a ,niebem” nie pojawia sie albo ,czlowiek-szatan”, albo
,Czlowiek-aniot”, lecz zawsze jest to bardziej ,szatan” lub bardziej ,aniot”. I, co
najbardziej istotne, przewaga jakiego$ czynnika rozwojowego nie wykluczata
przeciwnego, a o jego dominacji decydujg proporcje. Cztowiek rzeczywisty rozwija sie
i formuje zaréwno w ,krainach poznania, ale i na smugach czynnosci” (nie powinno by¢
sporu, zdaniem Trentowskiego, miedzy zwolennikami ksztatcenia poprzez tresci
i poprzez czynnos$ci, poprzez poznanie i poprzez przezycie). Kierunek poszukiwan
i dazen do rozwoju cztowieka rzeczywistego nadaja przeciwstawne, cho¢ w gruncie
rzeczy niesprzeczne znaczenia: tego, co ,stnieje” i tego, co istnieje. W pierwszym
przypadku mozemy moéwic¢ o ,czystej” mozliwosci rozwoju cztowieka (in potentia),
ktérego znaczenie ma charakter transcendentalny, w drugim przypadku bedzie to
odpowiedzZ na realng (in actu) ludzka codzienno$¢ zycia, ktérej znaczenie ma charakter

egzystencjalny. Rzeczywisty czlowiek, znaczy nieutozsamiany ani z tym, co realne, ani

36 B. F. Trentowski, Chowanna..., s. 581.
37 Tamze, s. 582.
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z tym, co idealne, a jednoczes$nie kojarzacy w sobie co$ z realnosci i idealnosci.

U cztowieka rzeczywistego:

»Realno$¢ ma idealno$¢ zazdrosng swa siostrzycg, ktéra budzi nas tam natychmiast do dziatania,
gdzie owa sie sadowi i na zdobytym runie ztotym odpocza¢ zamierza. (...) Pozytek trzyma cie przy ziemi;
szlachetno$¢ porywa cie skrzydtem aniota i unosi do nieba. Mimo tego szlachetno$¢ przecie, jako
pierwordd etyczny i gwiazda polarna naszego dziatania nam przys$wiecajgca, nie spycha pozytku
z ubrylantowanego tronu i nie zdota go zdusi¢ swymi anielsko-dziewiczymi paluszkami; wznosi zatem
tron wtasny obok niego i sadowi sie w jego sasiedztwie. JakoZ pozytek panuje na ziemi i szlachetnos$¢
panuje na ziemi; on nasz krél, ona krélowa; on Ciatem, ona Psycha moralnosci. Sg to dwa wiecznie z soba
walczace panstwa dziatania ludzkiego. Szlachetno$¢ wiec jest jedynie przeczacym Dobrem, jest przeciw
twierdzacemu Dobru, tj. przeciw pozytkowi, bojujacym, a przeto drugim Dobrem, albo raczej druga
istnego Dobrego polowica, jest Dobrem spekulacyjnej etyki Niemcéw, Dobrem za$ rzeczywistym nie jest

i by¢ nie moze”38.

»Przeczace Dobro” jest ztem, jak analogiczne ,twierdzace Dobro”, z tego wzgledu
cztowiek rzeczywisty nie moze, a raczej nie powinien postugiwac sie ani samym ciatem,
ani sama duszg, ,ale obojgiem w jedni, czyli jaznig”. ,Dobre istne” jest ,szlachetnym
pozytkiem, jako S$rodek do dziatania, lub tez pozyteczng szlachetnoscig, jako cel
dziatania”. W $rodkach do celu przewaza to, co pozyteczne, a w samym celu dziatania
przewaza to, co szlachetne, bowiem, cokolwiek robimy (poza przypadkami
patologicznymi3?), robimy z mys$lg rozmnozenia dobra, a nie jego unicestwienia. Jesli
jaki$ pozytek nie jest szlachetny, to upodobniamy sie do zwierzat, badz ,stuzalcow
mamony”, a jeSli jaka$ szlachetno$¢ nie jest pozyteczna, ,ten jest szalencem”, badz
sterrorystg”, aczkolwiek nie moze by¢ lepszego, a przez to innego i nowego, bez

odrobiny szalenstwa i apodyktycznoSci.

38 Tamze, s. 97-98.

39 Trentowski wyrdéznia takze taki rodzaj zta, w ktérym cztowiek zatart w sobie cztowieczenstwo. ,Kto np.
o pozytek, ani o szlachetno$¢ nie pyta, ale morduje innych dlatego jedynie, aby mordowat; (..) nie
z nienawi$ci ku ludzkosci, ale z dzikiej, piekielnej uciechy, ten jest Ztem, o ktéorym tu mowa. (...) Zte takie
nie znajduje sie przeto $rod ludzkosci i jezeli kto z nas wpadt w jego szpony i przestat by¢ cztowiekiem
zupelnie, jest albo szalonym i rozum jego pomieszany, albo tez dostat ciezkiej chwilowej goraczki, ktéra
przeciez przeminie. Béstwa swego (jazni - W. A.) nikt w sobie, nawet i smotg piekielng, wypalié, ani
sumienia swego ostrg Lucypera osla az do dna wyskrobaé nie zdota. Zte to nie nalezy tedy do rodzajow
naszego Ztego, poniewaz nie jest Rzeczywistos$cia, ale mys$la oderwana, nie ujemnia Dobrego, ale jego
catkowitym przeczeniem, nie nieistotg, ale istotg, a wiec drugim Bogiem dualizmu, marg znikomga”. Tamze,
t.1,s.103-104.
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»Cztowiek samego pozytku popelnia grzech przeciw umystowi w moralnosci mysle, a cztowiek
samej szlachetno$ci grzeszy przeciw rozumowi w moralnosci mysle; obadwa tedy obrazaja prawdziwy
myst moralny [podkres$lenie W.A.]. [..] Wszelkie stworzenie np. jest w swej doskonato$ci pozyteczna

szlachetnoscia. [...] W tej wielkiej wzgledu bezwzgledni jest nawet wrég méj moim bratem”40.

Dobry czyn jest tu wynikiem nie tyle ostrego konfliktu: realnos$¢ - idealnos¢,
pozytek - szlachetnos¢, w ktéorym zgodnie z logika lub estetyka, ,gtosem rozumu” lub
»gtosem serca” wygrywa jedno lub drugie, lecz jest wynikiem kojarzenia, gdzie zawsze
zachowane jest jedno i drugie. Kazda sytuacja zewnetrznego lub wewnetrznego
zauwazenia braku (realnosci lub idealnos$ci, pozytku lub szlachetnosci, przezycia lub
poznania), jest bezposrednio identyfikowana z czynnikiem sprawczym rozwoiju,
prowadzacym do rozwazenia za i przeciw (estetycznie i logicznie, zmystowo
i umystowo), by w konsekwencji stworzy¢ ,zywa synteze” (zmystowe przezycie
- umystowe przebudzenie - mystowa przemiane).

W inny sposo6b ten sam dynamizm rozwojowy Trentowski przedstawia w triadzie:
wola - przedsiewziecie - wykonanie. Wola i przedsiewziecie jest dialogowym
,rozwazaniem za i przeciw”, ,goracych pragnien” i ,zimnego prawdopodobienstwa”, czy
Jludzko$¢ przez to zyska lub straci”, a jednocze$nie musi by¢, w tym element ryzyka
(,szatanskiej podpowiedzi”), iz mimo wszystko warto poszuka¢ czego$ lepszego, nawet
narazajac sie na pewien dyskomfort popetnienia jakiego$ biedu (ten jedynie nie

popetnia btedéw, kto nic nie robi).

,Nie do$¢ jest mieC cel pewien, trzeba mie¢ takze i $rodki do tego celu wiodace. BadZ zawsze
Swiadomym tego rzeczywiscie, czego pragniesz; trzymaj przeciez nade wszystko $rodek silnie w twej
dtoni. Kto ma $rodki wyborne, np. wysokie urodzenie, pienigdze, potege [tu wtadze - W.A.] itp., ale nie zna
swego cely, jest bydleciem; kto majac cel, dziata, a nie pyta o $rodki, jest szalencem i nie dopnie celu. [...]
Cel twéj ma by¢ pozyteczng szlachetnoscig, $rodek twdj szlachetnym pozytkiem; jeden i drugi
rzeczywiscie dobrym. Dziataj nie jak aniot jednostronny, ani jak szatan, ale jak Bég sam. Dzialate$ gtupio,
nie bosko, niegodnie ciebie, skoro ci sie rzecz nie udala. Znaj siebie samego, znaj innych i umiej rzadzic¢

twym $wiatem!”41

,Dobre dziatanie” (pozyteczno-szlachetne) wymaga nie tylko znajomosci siebie,
lecz znajomos$ci potrzeb i mozliwoSci innych, a przede wszystkim rozeznania

w mozliwo$ciach wynikajacych z samego procesu mySlenia i dziatania kulturowego.

40 Tamze, s. 99.
41 Tamze, s. 99-100.
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Zatem nie wystarczy wiedzie¢, co byto i, co ma by¢, ale nalezy potraktowac ,aktualnos¢”
nie jedynie, jako $rodek do osiggniecia ,wyzszych celéw”, lecz jako cel sam w sobie,
a ,przysztos$¢” nie jedynie, jako sam cel, lecz takze, jako srodek. W takim ujeciu ani cele
nie uswiecaja Srodkéw, ani Srodki nie uswiecajg celow. Mimo, Ze monizm ,dobra
ogoblnego” kusi swa jednoczaca sita, to brak odniesienia do konkretnej egzystencji,
konkretnych ludzi, nie uszczesliwi ich sama potencja szczesliwej przysztosci. Taki cel
spelni swe oczekiwania, gdy nie naruszymy realnej oscylacji miedzy $rodkami a celem.
Gdy uszanujemy prawo do godnosci kazdego cztowieka, ktéra nota bene nie musi by¢
w sprzecznosci z poszanowaniem dobra ogoélnego. W takim rozwoju ,szlachetnos¢ jest
mu celem, a pozytek Srodkiem”, chociaz tak samo cel ma by¢ pozyteczny, jak i jego
Srodek szlachetny. Nie powinni$my, zdaniem Trentowskiego, ani dziata¢ bez celu, ani
bez Srodkéw. Majac cel (wole i wizje dziatania), szukamy dopiero srodkéw do jego
realizacji i bez pewnych (realnych) s$rodkéw nie przystepujemy do realizacji
okreslonego czynu42,

Oscylacyjna zmiana stosunku miedzy celem a $§rodkiem#3 (gdy np. ujemng wartos¢
srodka rekompensuje dodatnia warto$¢ celu lub odwrotnie), taczy sie z pewna
ambiwalencjg zachowan cztowieka, jednak, gdy nasze dziatanie pozbawiamy tej
oscylacji, a cel odniesie zwyciestwo nad Srodkiem (jak np. w przypadku dtugoletniego
naktaniania do dziatan, ktére moga przynies¢ pozytek dopiero w jakiej$ nieokresSlonej
przysztoSci, chociaz tu i teraz nie czujemy zadnej wartosci z tego domniemanego

pozytku), to dzialanie pozbawione atrakcyjnosci $rodka (zaktadajagc nawet samag

42 Analogiczng teze znajdziemy u Hegla: ,Prawdziwym bytem czlowieka jest raczej jego czyn; w nim
wtasnie indywidualno$¢ jest rzeczywista i jest on tym, co znosi to, co mniemane, w obu jego aspektach
[- wewnetrznym i zewnetrznym]. Po pierwsze, znosi to, co przedstawia sie w dziataniu raczej jako
negatywna istota, ktéra istnieje tylko o tyle, o ile znosi byt. Nastepnie, czyn znosi niewyrazalnos$¢
mniemania réwniez w odniesieniu do samo$wiadomej indywidualnosci, ktéra w mniemaniu jest
indywidualno$cia nieskonczenie okre$long i [w nieskoficzono$¢] dajaca sie okresla¢. W dokonanym czynie
ta zta nieskonczono$¢ ulega unicestwieniu. Czyn jest czym$§ w sposéb prosty okreslonym, ogélnym
i dajacym sie zawrzeé w pewnej abstrakcji [ein... in einer Abstraktion zu Befassendes]; jest morderstwem,
kradzieza albo dobrodziejstwem, odwaznym czynem itd. i moZna o nim powiedzie¢, czym on jest. Czyn jest
tym a tym i jego byt jest nie tylko znakiem, lecz rzeczg sama. Czyn jest tym a tym, a indywidualny cztowiek
jest tym, czym jest czyn; w prostocie tego oto bytu indywidualny cztowiek jest dla innych istniejaca ogélna
istotg i przestaje by¢ czyms tylko mniemanym. G. W. F. Hegel, op. cit., s. 215-216.

43 Jak stwierdza Stanistaw Ossowski, czasami ,zmiana stosunku miedzy celem i §rodkiem jest po prostu
wynikiem tego, Ze praktykowanie pewnej czynnosci odstonito nam jej uroki, ktére zresztg nie musiaty
wcale wyrugowa¢ wartosci pierwotnego celu, tylko zepchnety ja na drugie miejsce. Kiedy indziej
przemiana taka ma za sobg bardziej skomplikowany proces. Moze by¢ wynikiem dtugotrwatego
zaabsorbowania $rodkami do celu; zaabsorbowanie takie wytwarza u nas nowe nawyki, a przyjemnos¢,
jaka znajdujemy w odnoszeniu sukces6w, moZe nam opromieni¢ to, co byto tylko srodkiem, gdy cel jest
bardzo odlegly, uczymy sie cieszy¢ powodzeniem w stosunku do tego, co stanowito tylko Srodek,
zwlaszcza, gdy na 6w $rodek skierowane sg wszystkie nasze wysitki”. S. Ossowski, Z zagadnien psychologii
spotecznej, Warszawa 2000, s. 85.
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atrakcyjno$¢ celu) przestaje przycigga¢ (nawet jesli go uznajemy i rozumiemy, to
przestajemy go osobi$cie odczuwac i pragnac¢). A im blizej momentu spozytkowania
nagromadzonego ,duchowego kapitatu”, tym mniej mamy ochote na jego wydanie,
bowiem funkcjonuja jedynie nawyki ,gromadzenia”, a nie nawyki uzycia. To samo
zresztg sie staje w przypadku, gdy atrakcyjno$¢ srodka zaczyna przerastac atrakcyjnos¢
celu**, gdy sam proces dziatania, przygasza odpowiedzZ na pytanie: ,Dlaczego to robimy?,
ktére traktujemy nie tylko, jako zto konieczne, jako co$ nieatrakcyjne, a nawet
dyskomfortowe. Podczas, gdy ,dobre dziatanie” (rzeczywiste) wymaga ciagtego
ograniczania tego, co atrakcyjne i repulsyjne.

W ten sposéb zar6wno materialistyczna postawa wobec $wiata i innych ludzi,
ktéra jest zdaniem Trentowskiego, dobrem empirycznym, swoistym ,pétdobrem” wobec
dobra petnego, czyli wzglednym ztem, jako jednostronnym skupieniem sie na srodkach,
jak i idealistyczna postawa, ktora jest tylko dobrem (,pétdobrem”) metafizycznym,
i rownie wzglednym ztem, jako skupionym jedynie na samym celu, nie wchodzi w zakres
»,mystu moralnego”. Jedng postawe nazywa ,moralnym szatanem”, drugg ,moralnym
aniotem”, a roéznica miedzy dobrem a ztem polega tu na ,stopniu odosobnienia
Szlachetnos$ci od Pozytku”, ,moralnego aniota” od ,moralnego szatana”, zas$ ,zbiezno$¢
przeciwienstw” zawsze trudna, a nawet dramatyczna przejawia sie w postawie

,moralnego b6stwa-cztowieka”.

»Aniot zyje dla samego celu, albo raczej dla czystego, niepozytecznego celu i jest odosobnionym
celem; szatan za$ Zzyje dla samego $rodka, albo raczej dla czystego, nieszlachetnego Srodka i jest
odosobnionym $rodkiem, a przeto takze zwierzem. Dobre rozszczepia sie tak w Ziem dwojakim, t;j.
w pozytku i szlachetnosci, jak zywostan w dwu swych pierwiastkach, tj. bycie i nicestwie, skoro umiera.
Czym $mier¢ w istnieniu, tym Zte w dziataniu. [..] Wychowaj czlowieka nie do samego pozytku, ani do
samej szlachetnosci, ale do obojga spotem, skoro go prawdziwie do Dobrego wychowa¢ pragniesz. Ani
szatanem, ani aniotem masz zrobi¢ twego wychowarica, ale cztowiekiem [...]. Szatan jest pétcztowiekiem,
aniol podobniez; jeden i drugi w swoim rodzaju. Cztowiek za$ jest szatanem i aniotem w jedni; dlatego tez

zemsta i lito$¢, gniew i przebaczenie, okruciefistwo i wspaniatomys$lno$¢ sg jego atomami”4s.

Ten fragment tekstu zastuguje na wyjatkowe zainteresowanie, zwtaszcza, wobec

sentymentalnych koncepcji bezwzglednie dobrej lub ztej natury cztowieka. Trentowski

44 Zdaniem S. Ossowskiego, ,twiczgc sie w zajmowaniu postawy niezbednej do uprawiania tego, co
stanowito tylko Srodek, mozemy sie oduczy¢ zajmowania przeciwnej postawy, takiej, przy ktérej
przezywa sie atrakcyjnos¢ celu”. Tamze, s. 86.

45 B. F. Trentowski, Chowanna..., op. cit., s. 103-104.
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wyraznie daje nam do zrozumienia, Ze ,Zte nie siedzi w naszej istocie, jest jej rzecza
obca”, a w cztowieku nie ma nic absolutnego ,procz wattej moznosci zostania dobrym”.
Zatem zaréwno egoizm, jak i altruizm nie sg statymi elementami naszej osobowoSci.
Nalezy, jego zdaniem, odrzuci¢ zaréwno teze, iz cztowiek jest samg ,dobrocig”
i wystarczy rozwingé, odtworzy¢ w nim gotowy projekt zycia, bowiem istnieje
zasadnicza réznica miedzy bezwarunkowym odtworzeniem, a ,twérczym
odtworzeniem”, miedzy mozliwos$cig bycia dobrym a jego aktualizacjg. Tak samo nalezy
odrzuci¢ teze, iz ,istotne dobro” jest poza cztowiekiem i mozemy je szukac tylko
w obszarze kultury. Samorealizacja*® i samotranscendencja, genetyka i socjalizacja sa
przeciwnymi, cho¢ komplementarnymi aspektami przejawiania sie strukturalnie
ztozonej natury cztowieka, ktérej relacyjnosci i proporcji nie mozemy w petni wyjasnic,
ani sytuacyjnie zastosowac. Trentowski tym samym odrzuca wszelkie abstrakcyjne, czyli
zredukowane koncepcje wykluczajace ztozonos¢ samego pojecia dobra, ktére zawsze

i w kazdych warunkach wymaga swego dookre$lenia i dopetnienia#’.

6. Fenomenologia mystu moralnego

Swoista fenomenologia ,mystu moralnego” Trentowskiego, nawet, jesli nie jest
pewnym i skutecznym narzedziem odkrywania ,dobra istotnego”, bowiem nie wynika
bynajmniej z prostego kumulowania réznych jego czesci (pozytku i szlachetnosci,
realnosci i idealno$ci, obiektywnosci i subiektywno$ci), tym bardziej nie dazy do catosci
sterylnie homogenicznej, jest zawsze funkcja zmystu i umystu etycznego. ,Myst

moralny” jest ,cato$cig zywg”, dynamiczng, otwartg na wszystkie formy racjonalnosci,

46 Ideat nieskrepowanej jednostkowej samorealizacji poprzez edukacje nieuchronnie bowiem grozi
kulturowa i spoteczng nieprzewidywalnoscig i, co wiecej, zakt6ceniem usankcjonowanego porzadku.
Z drugiej jednak strony, edukacja, jako reprodukcja kultury niesie ryzyko stagnacji, hegemonii
i konwencjonalizmu, nawet jes$li daje obietnice zmniejszenia niepewnosci. Odnalezienie drogi posréd tej
antynomicznej pary nie przychodzi tatwo, zwtaszcza w czasach gwattownych zmian” J. S. Bruner, Kultura
edukacji, Krakéw 2010, s. 100.

47 ,llez by dat kazdy wychowawca, aby mtodzieica manifestujacego szatanskie zadatki przeobrazi¢
w usposobienie anielskiej natury. Na dodatek, mamy tu $wiadomo$¢ (jakze rzadka i dzis$), ze szlachetnie
motywowane odrzucenie zla wymaga jednocze$nie umiejetnos$ci odrzucenia zta skrajnosci, w jakie to
odrzucenie moze popas¢. Zto napietnowane wymaga dopelnienia o rozpoznanie grozby zla samego
napietnowania, tam gdzie sama ta niewinna i wzniosta szlachetno$¢ staje sie rozpasana”. L. Witkowski,
Dwoistos¢ w pedagogice Bogdana Suchodolskiego, Krakéw 2001, s. 62. ,Jakaz to niewygodna dla
moralistow i kapitalna wspoétcze$nie teza, ze dobro chcac by¢ prawdziwym dobrem, niezagroZonym
popadnieciem w swoje przeciwienistwo musi umie¢ sie samoogranicza¢. Jakzez to niewygodna - takze dla
wsciektych krytykéw postmodernizmu, celujacych w jego kojarzeniu z rzekomo niebezpieczng pochwatg
ambiwalencji - okoliczno$¢, Zze trzeba az myS$lenia reprezentujgcego w XIX wieku paradygmat
ambiwalencji, niezaleZnie od braku samego terminu, aby kta$¢ zreby nowoczesnej mysli aksjologicznej,
bijacej na gltowe wielu wspétczesnych pysznych obroncéw nowoczesnosci jak i moralnosci, w ich
wariantach pozostajacych daleko w tyle za Trentowskim”. Tamze, s. 63.
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w tym intuicje i wiare, w odr6znieniu od ,cato$ci martwej” statycznej, zamknietej dla
jakichkolwiek przejs¢ i konfliktéw poznawczych i moralnych. Kluczem dla zrozumienia
,mystu moralnego” jest zjawisko natezenia (czestotliwos$¢ przej$¢) i napiecia (sity
konfliktu) oscylacyjnego miedzy tym, co ekstraspekcyjne i introspekcyjne, percepcyjne
i recepcyjne, realne i idealne, obiektywne i subiektywne, odtwércze i twoércze itd.,
w kazdym przypadku przekraczajac granice kumulacji na rzecz funkcji.

W takim uktadzie przeciwstawno$¢ form racjonalno$ci ma raczej charakter
formalny niz bytowy, co oznacza, iz mogg funkcjonowac jednoczesnie w pewnych
obszarach tozsamosci i réznicy. Nawigzujac tu do Michaita Bachtina, mozna powiedziec,
ze zaden obszar racjonalnosci nie ma wtasnego terytorium wewnetrznego, a funkcjonuje
wylacznie na granicy. Dynamiczna cato$¢ ,mystu moralnego” skazana jest niejako na
permanentny konflikt, a tym samym niczego nie przemilcza i nie postuguje sie
potprawdami, czy tez potsrodkami, chociaz w ten sposdéb traci na spéjnosci (nie
stawiajagc znaku réwnos$ci miedzy ,jest” i ,staje sie”), lecz ostatecznie unika
totalitaryzmu poznawczego, etycznego i estetycznego, utozsamiajgcego przedwczesnie
i zbyt fatwo byt i mysl.

Fenomenologia ,mystu moralnego” nie jest fenomenologia ducha absolutnego, czy
tez absolutnej samowiedzy, bowiem wskazuje na beznadziejno$¢ wszelkich préb
utozsamiania ogolnej idei z jednostkowym egzemplarzem rzeczy, tym samym na
bezzasadno$¢ wszelkiej metanarracji pouczajacej rzeczywisto$¢. Zamiast catoSci
rozpatrywanej z punktu widzenia ,podmiotu” lub ,przedmiotu” jest catoSciag
wspotistnienia tozsamosci i réznicy, wyrazanej ich wiasnymi jezykami. Dwoistos¢
»,mystu moralnego” odstania nam oczywiscie pewien brak, ktéry zagraza tozsamosci,
a na pewno usuwa ide samowystarczalnosci, nigdy jednak nie jest to totalny brak, tym
bardziej totalna samowystarczalno$¢. W ten sposéb pewien brak i pewna
samowystarczalno$¢ z powodzeniem koegzystuja w procesie autokreacji ,dobra
istotnego”. Nie ma tu dylematu typu ,albo-albo”, jedynie paralelizm i ukiad
proporcjonalny.

Fenomenologia ,mystu moralnego” nie powala absolutng konsekwencjg, ale i nie

powala absolutng niekonsekwencjg*®. Trentowski moéwi nam tu, Ze to nie spdjnosc

48 Jesli weZmiemy pod uwage teze Leszka Kotakowskiego, iz ,dgazenie do zupeinej konsekwencji konczy sie
samonegacja”, to rowniez niekonsekwencja moze wchodzi¢ w zakres zachowan racjonalnych. ,W Swiecie,
w ktérym dzialamy, sprzecznosci nie sg do pogodzenia; pogodzone, nie s3 juz $wiatem, w ktérym
dziatamy, ale $wiatem, ktéry umart i wobec ktérego nie musimy juz zajmowac stanowiska praktycznego;
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i $cisto$¢ rodzi pelne znaczenie, ale wtasnie réznica miedzy ScistoScig a niescistoscia.
Dobro nie tyle ogranicza zto, ile brak biegunowego napiecia miedzy logika
konwencjonalnego prawa a intuicja prawosci (tego, co stuszne wobec autotelicznej
wartosci zycia). Absolutna konsekwencja logiki prawa wyklucza wszelka ,$wiadomos¢
braku”, ,madros$¢ niewiedzy”, ktora jest tu zupetnie czyms innym, niz ,brak §wiadomosci
braku”, bowiem ten ostatni brak naduzywa nasza wolno$¢, natomiast ten pierwszy jest
straznikiem naszej odpowiedzialnej wolnos$ci, dajac mozliwo$¢ ,,miotania sie” miedzy
biegunami ,milczacego pragnienia” i ,méwigcego rozumu”. ,Uswiadomiony brak” jest tu
jednoczes$nie odniesieniem siebie do innego i dzieki temu stworzeniem mozliwos$ci
przejéscia do walki z sobg, do wtlasnego ograniczenia dowolnosci i wzglednego
zjednoczenia z innym.

Zauwazona przez Trentowskiego, dwoisto$¢ i oscylacyjnos$¢ ludzkiej egzystenciji,
postawita go przed niezwykla proba pogodzenia ze soba obiektywizmu
i subiektywizmu, realizmu i idealizmu, wta$nie nie przez wybér ,albo-albo”, ani przez
hipostaze, ale przez ,r6znojednie”, w ktorej przeciwstawne aspekty nie miaty charakteru
fundamentalnie samodzielnego. Cztowiek w ten sposéb w zadnym wypadku nie mogt sie
znalez¢ w centrum bytu, ani w centrum samych mysli (,jedno$¢ absolutna”
przypominatoby cztowieka unoszacego sie do gory, poprzez zlapanie sie za wtasne
wlosy), a =zostat skazany na ciggle miotanie sie miedzy obiektywnoscia
a subiektywno$cig, bytem a mysla, stajac zawsze w jakim$ punkcie ,ewolucyjnego” lub
»inwolucyjnego” dookreslenia ,dobra istotnego”. Gdzie ,rozwigzanie ostateczne” byto
tylko hipoteza mozliwosci, ktore aktualizujg sie praktycznie w nieskonczonos¢.

Z tych wzgledéw, mys$lenie i dziatanie kulturowe cztowieka w obliczu ,chwiejnej
réwnowagi” musi oscylowa¢ miedzy Swiatem realnym (odtworzonym) a S$wiatem
idealnym (optymalnie mozliwym), pozostajagc w sieci paradoksalnie ujetych relacji
miedzy jednosScia a réznica, bez wskazania na poczatek i kierunek ruchu, a jedynie na
moment radykalnej zmiany proporcji bytu i mysli. Tutaj kazde przymuszenie ,,do bytu”
nie musi skonczy¢ sie ucieczka ,od mysli”, ani odwrotnie, bowiem kazda forma

chaotycznego zjawiska ,tu i teraz” wpisana jest w okreslone reguty gry tego, co byto, jest

sprzeczno$ci $cigaja nas, to znaczy, o ile w Swiecie wartoSci jesteSmy czynni, to znaczy, o ile jesteSmy po
prostu”. L. Kotakowski, Pochwata niekonsekwencji, ,, Twérczo$¢” 1958, nr 9, s. 158. Mozemy tez powiedzie¢
za tym autorem, iz ludzkie mys$lenie i dziatanie jest ,natogowo strukturalistyczne”, dajac mozliwos¢
zrozumienia czegokolwiek tylko w ramach opozycji, gdzie identyfikujemy dana rzecz jedynie na tle tego,
czym ona nie jest. L. Kotakowski, Obecnosé¢ mitu, Warszawa 2003.
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tu i teraz, staje sie i bedzie, a kazda samowolno$¢ mysli jest monitorowana
nieuchronnos$cig sekwencji zjawisk realnego przezycia bytu.

W czasoprzestrzeni nie pozostaje nam nic innego, jak wolne balansowanie ,,0d-do”,
w splotach dylematéw, paradokséw i sporéw. Przy czym ambiwalencja naszego ,mystu
moralnego” polega nie tylko na zdeklarowanej synchronii dobra i zta, lecz ré6wniez na
diachronii zmieniajgcej owe proporcje, chociazby w procesach wynikajacych
z nadmiernego zaufania prawu i ogélnym normom spotecznym bez proby zbliZenia sie
do rzeczy samej w sobie i w efekcie niewykorzystania prawa do oporu, czy tez
»obywatelskiego niepostuszenstwa”, a z drugiej strony, z nadmiernego braku zaufania
do prawa i norm skutkujacego powiekszeniem sie obszaru bezwtadnej samowolnosci.

Owa ambiwalencja nie tylko, Ze nie czyni z nas istoty bezradnej i przypadkowo
wrzucanej w $wiat bezwzglednej apriorycznosci lub aposteriorycznosci, lecz buduje
istote, ktéra jednoczes$nie potrafi uchwyci¢ sie jakiej$ idei rzeczy (nawet, jesli
w okreslonej perspektywie czasu moze okazac sie fatszywa) i faktu jej istnienia (nawet,
jesli czasami jest tylko ztudzeniem bytu) i co najwazniejsze potrafi nieprzerwanie
przechodzi¢ od tego, co ,jest” do tego, co ,moze lub powinno by¢” i odwrotnie.
Wprawdzie cztowiek domaga sie jakiego$ ,pojednania stron”, lecz tak naprawde ciggle
stoi ,na skraju Swiatéw”4%. Oznacza to, ze odchodzac od jednego, nie przechodzi na
strone drugiego, by sie z nim catkowicie utozsamié, lecz staje sie tozsamosScig
paradoksalng, tego, z czego wychodzi i tego, do czego dazy®°0. Cztowiek nigdy do konca
nie jest tym, czym byt, lub tym, czym jest tu i teraz, a nawet tym, czym sie staje, czy tym,
czym bedzie, jest zawsze komplementarnym zlozeniem tego, czym byt, jest tu i teraz,
staje sie i bedzie.

Fenomenologia ,mystu moralnego” opiera sie, z jednej strony, na fundamencie

dwoistosci (a nie dualizmu), tworzacej sprzezong strukture, wymagajaca catoSciowego

49 ,Czlowiek bowiem - jako jednostka konkretna - stoi na krawedzi dwoéch swiatéw: swiat spoteczny
jednoczy sie w nim ze $wiatem natury; pierwszy rozszerza jego indywidualno$¢ na caly ogrom
rozmaitos$ci ludzkiej, ukazujac pod nieskoniczenie zmiennymi postaciami tozsamos$¢ istoty mys$lacej; drugi
za$, zwezajac te indywidualno$¢ do §wiadomosci czucia organicznego, narzuca jej swoje zrézniczkowanie
zjawiskowe, swoja ograniczono$¢ obiektu uwarunkowanego przyczynowoscia, zmianami w czasie
i przestrzeni. E. Abramowski, Filozofia spoteczna. Wybér pism, Warszawa 1965, s. 160. Podobnie stwierdza
Roman Ingarden: ,Na skraju dwu $wiatéw: jednego, z ktérego wyrasta i ktéry przerasta najwiekszym
wysitkiem swego ducha, i drugiego, do ktérego sie zbliza w najcenniejszych swych wytworach, stoi
czlowiek, w zadnym z nich naprawde nie bedac <<w domu>>". R. Ingarden, Ksigzeczka o cztowieku,
Krakéw 1973, s. 39.

50 Jak zauwaza Bogdan Suchodolski, ,cztowiek jest istota wewnetrznie sprzeczna, to znaczy, iz kazda
z wlasciwos$ci, jakie posiada, bywa zaprzeczana przez wiasciwo$¢ przeciwstawna”. B. Suchodolski,
Wychowanie mimo wszystko, Warszawa 1990, s. 12.
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rozpatrzenia wszystkich relacji, z drugiej strony, na fundamencie otwartej catosci
(zawsze niedoskonatej, peknietej), w Kktorej rozwdj jednego jej komponentu
(przedmiotu) rzutuje (miota) na rozwéj drugiego (podmiotu) i vice versa, budujac co$ na
ksztatt dynamicznej syntezy (przedmiotowo-podmiotowej). Podstawowa formutg tej
zywej syntezy ,mystu moralnego” jest wzgledna relacyjno$¢ tych komponentéw,
w calym wachlarzu wzajemnego dookreslenia, by wobec przedmiotu podmiot mégt by¢
tym, co go okresla i odwrotnie. Podmiot nie tylko nie moze tu istnie¢ inaczej niz przez
dookreslenie przedmiotu, lecz jednocze$nie, jako dookre$lajacy sam wskazuje na
przedmiot.

Jednym stowem ,myst moralny” jest zdolnoscig oscylowania (miotania) miedzy
przedmiotem a podmiotem, a takze tym, co jest przedmiotowo lub podmiotowo
immanentne lub transcendentne, tym samym, dzieki niemu istotna jest funkcja (wobec
niemozliwosci okres$lenia poczatku i kierunku tej oscylacji) a nie kumulacja tej
dynamicznej catos$ci. Dlatego dualizm jest niczym innym, jak tylko formalnym, a nie
bytowym rozerwaniem tej struktury, podobnie jak monizm jej tylko formalnie
uspoOjnionym zjednoczeniem. A to, co dla jednych jest obiektem pogardy, a dla innych
obiektem afirmacji, u Trentowskiego jest ,rzecza graniczng”, z catym inwentarzem

wzajemnych dookreslen.

5. Zakonczenie

Mimo, Ze juz w starozytno$ci zauwazono, iz czlowiek realizuje sie na granicy
»,dobra mozliwego” i ,dobra aktualnego”, ,dobra pozytecznego” i ,dobra szlachetnego”
zawsze pod przywodztwem zmystow lub przywodztwem umystu, to dopiero
Trentowski postawit teze, Zze dobro nie moze by¢ realizowane pod jakimkolwiek
przywodztwem, lecz w wolnej oscylacji (wolnej nie tyle od koniecznos$ci, co od
konwencjonalnego przymusu) miedzy odpowiedzig na dwa réwnorzedne pytania (nie
liczac praktycznie na to, iz kiedy$ dostaniemy na nie wyrazng odpowiedz): Dlaczego
musimy trzymac¢ sie kurczowo naszych zmystéw, ktére bezwladnie starajg sie
podtrzymac nasze istnienie, nic nie informujac nas o istocie Dobra? Dlaczego musimy
bezwzglednie kierowac sie naszym umystem, bez odkrywania innego w sobie i siebie
w innych?

Postawienie tych pytan wiaze sie nie tylko z napieciem poznawczym, lecz z duzo

bardziej bolesnym i niewygodnym napieciem etycznym, miedzy Kkorpusem
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doswiadczenia dobra osobistego a doswiadczenia dobra innych (w tym pokolen),
oferujagc nam splot aporii, jednak zdaniem Trentowskiego brak jednoznacznej
odpowiedzi, a nawet jawna sprzecznos¢, nie tylko, ze nie musi by¢ katastrofa, lecz wielka
szansg na ciaggle poszukiwanie ,najwyzszego dobra”, ktére nazwat ,tesknoty za

Absolutem”, realizowang w ,réznojedni” tego, co zmystowe i umystowe, realne i idealne.
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Svitlana Ganaba

Priorytety antropologiczne filozofii dydaktyki

Rzeczywisto$¢ wspotczesnego $wiata wyznacza szybki rozwdj technologii
informacyjnych, komputerowych, sieciowych oraz innych. Techniczne i technologiczne
innowacje wskazuja na bezprecedensowe zmiany, ktére miaty wptyw na wszystkie sfery
zycia publicznego i bezposrednio na samego cztowieka - jego styl zycia, warto$ci
i priorytety, orientacje $wiatopogladowe, cielesno$¢. Powstaty one w zyciu cztowieka
niczym Janus o dwu twarzach, ktéry w jednej dtoni oferuje mu szereg nadludzkich
zdolno$ci, mozliwosci, odczué, druga natomiast - niszczy znajomy ,grunt” jego istnienia,
budzi napiecia we wspoétdziataniu z przyroda, spoteczenstwem, wreszcie z samym sobg,
sieje niestabilno$¢ moralng, nihilizm etc.

W warunkach wspétczesnych zmian cywilizacyjnych cztowiek gubi zrozumiate
wcze$niej pojecia i horyzonty wszech$§wiata, na ktérych budowat swoje istnienie,
przebywa w stanie liminalno$ci, w sytuacji kryzysu w kulturze, kiedy to state i stabilne
juz zanikto, a nowe jeszcze nie okrzepto. Przyzwyczajony do stabilnosci i porzadku
odczuwa kryzys samoidentyfikacji, coraz bardziej traci kontrole nad wszystkimi
dyskursami, przestaje mieSci¢ sie w dobrze zdefiniowanych granicach systemoéw
semantycznych, a wiec pojawia sie jako ,jednostka wedrowna” (G. Deleuze),
samodzielnie budujac wtasng $ciezke rozwoju osobistego w odpowiedzi na realia czasu.
Staje sie zaktadnikiem $wiata, ktory stworzyl, co chwile borykajac sie z realiami
przysztoSci iokazujac zbyt mate zdolnosci adaptacyjne w warunkach szybko
Zmieniajacego sie zycia.

W przestrzeni wspoétczesnosci tworzy sie nowa tozsamo$¢ jednostki, jako
"mozliwosci bytu" (S. Kierkegaard). Jest ona zdeterminowana wylacznie przez samg
siebie, faktycznie otwartg na $wiat i rozumiang jako projekt (J-P. Sartre), jak wysitek aby
by¢ soba. Jej istnienie to $wiadome poszukiwanie wtlasnej osobowos$ci poprzez
nieustanne tworzenie i przymierzanie nowych obrazoéw, ale takze umiejetnos¢ pozbycia
sie ich iwyboru innych, w zaleznosci od zmiany sytuacji czy kontekstu istnienia.
Tworzenie i zmiany obrazu samego siebie przez jednostke amerykanski psychiatra
Robert J. Lifton opisuje jako "proteanizm". Poréwnuje on wspoétczesnego cztowieka do
mitycznego starozytnego greckiego boga Proteusza, ktéry wcigz zmienia swoj obraz

ijest w stanie go utrzymac jedynie w niewoli. Przyczyna zjawiska "proteanizmu”,
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wedlug tego mysliciela, stata sie rewolucja w $rodkach masowego przekazu, ktéra
doprowadzita do ciggtej wymiany dobrami kultury, wzajemnego przenikania sie
réznych  kultur, mozliwosci natychmiastowego rozpowszechniania zasobdéw
informacyjnych itp.1

Informacyjno-komunikacyjny sposéb rozwoju spoteczenistwa wymaga pojawienia
sie ludzkiej osobowosci nowego formatu, zdolnej do postrzegania i rozumienia $wiata
w catej jego zmiennoS$ci i nieprzewidywalnosci. Taka jednostka mys$li, widzi, rozumie
i postrzega S$wiat nieliniowo, starajac sie pozna¢ i zrozumiec¢ calg réznorodnosc
i zZtozono$¢ zycia. Jej dziatalno$¢ nabiera zasadniczo nieliniowego, innowacyjnego
charakteru. Od aktywnego sprawczego podmiotu epoki modernizmu, ktéry agresywnie
podporzadkowywat sobie $wiat, zmienia ona kierunek swojej dziatalno$ci w strone
kreatywnego, komunikatywnego konstruowania aktywnych nieliniowych $rodowisk
ztozonych realno$ci. W obecnej sytuacji spoteczno-kulturalnej odbywa sie tworzenie
nowego typu cztowieka - cztowieka ztoZzonego (Homo Complexus), ktéry charakteryzuje
sie nie tylko nowym sposobem mys$lenia, ale takze nowymi odczuciami, nowa intuicjg,
nowymi adekwatnymi sposobami postrzegania siebie i otaczajgcego Swiata. Archetypem
jego zycia i dziatania staje sie wynalazczo$¢. Taka osoba traktuje $wiat jako sfere
poznawczej i praktycznej nieokres$lonosci, ktérg nalezy przezwyciezy¢. Buduje ona
trajektorie swego zycia i sukcesu, aktywnie poznaje $wiat, nie zatrzymujac sie na jakiej$
konkretnej pozycji. Priorytetowe kierunki jej dziatalnosci to poszukiwanie i wdrazanie
form kultury wspéimiernych do wyzwan nowoczesnosci, podtrzymywanie réwnowagi
w dynamicznym i zmieniajgcym sie $wiecie. Moga one zosta¢ zrealizowane jednak
jedynie w przypadku, gdy cztowiek stworzy cato$ciowy obraz samego siebie oraz Swiata,
w ktorym zyje.

0 ztozonos$ci cztowieka $wiadczy potencjalna réznorodnos$¢ ludzkich obrazéw,
odzwierciedlajacych specyfike ludzkich zachowan i konkretnych reakcji psychicznych
w roznych sytuacjach spotecznych interakcji. W réznych przejawach aktywnos$ci
poznawczej jednostka oprécz umystowej wykorzystuje réwniez sfere emocjonalng,
zmystowa, cielesng itp. Jej egzystencjalna istota wyraza sie i funkcjonuje kompleksowo
i jest postrzegana kompleksowo. Wtasnie na ten fakt zwraca uwage S. Baley. Uczony
badat indywidualny rozwdj psychiki pod katem zwigzanych z wiekiem zmian
w psychofizycznej ontogenezie, wskazujac na uwarunkowanie psychicznych procesow
fizjologicznymi. Jego zdaniem, osobowo$¢ jako organiczna jednostka psychiczna nie jest

dana jako gotowa, a powstaje w ciggu catego zycia. Stale sie ona rozwija

1R.]. Baley, The Protean Self. Human Resilience in an Age of Fragmentation, New York 1999, s. 38.
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i przeksztatca, wptywa na srodowisko i zmienia sie pod jego wptywem?2. Jest to swego
rodzaju pojednanie wewnetrznego S$wiata cztowieka i zewnetrznej obiektywnej
rzeczywistosci, ktére prowadzi do nowej wizji, rozumienia, przezywania i odczuwania
Swiata zewnetrznego, opisuje jego przyszte horyzonty rozwojowe.

Ztozono$¢ jej egzystencjalnej istoty polega nie tylko na wieloSci fizycznych,
fizjologicznych, umystowych, mentalnych, emocjonalnych, intelektualnych wtasciwosci,
ale takze na istnieniu nie zawsze oczywistych relacji miedzy nimi. Cate bogactwo
ludzkiej natury i jej przejawéw jest splecione, potaczone w pewng catos¢, jednosé, ktora
wtlasnie stanowi ludzka tkanine, tworzy swiat ludzkiej egzystencji, czyli zwigzek miedzy
jednostkg i wieloscig. Cztowiek jest z natury zindywidualizowang wielo$cia oraz
niepowtarzalng réznorodnos$cig, czym$ w rodzaju ,punktu wielowymiarowej projekcji,
ktéry nosi w sobie Kosmos"3. Jest wiec istota wielowymiarowa i cato$ciowa, a nie
bezosobowym epistemologiczno-racjonalistycznym obiektem. Tak wiec, w kontekscie
powyzszych rozwazan interesujgco i znaczaco przedstawiajg sie idee przedstawicieli
nurtu podnoszacego wage cielesno$ci. Badacze proponuja odejscie od podziatu na umyst
i ciato, albowiem wtasnie ta dwoisto$¢ nie pozwala patrze¢ na cztowieka jak na
integralny, ztozony organizm i prowadzi do jego podziatu, dzielenia, kruszenia sie itp.
Zaniedbanie i biedna ocena fizycznosci moze prowadzi¢ do niepeinych,
powierzchownych, a nawet btednych wywodoéw i wnioskéw.

Holistyczne powigzanie ,umyst - ciato” powinno by¢ analizowane niedualistycznie.
Osobowo$¢ nie jest pozbawiona cech mentalno-fizycznych. Procesy my$lenia zachodza
w organizmie, sg wiec uwarunkowane fizjologicznie. Nie tylko moézg, ale ciato jest
zZrodtem pomystéw, mysli i dziatan. Oto wiec niektore dziatania wywotuja u nas
rumieniec lub blado$¢, powoduja drzenie ciata lub mocniejsze bicie serca. Zyjemy,
myslimy, czujemy naszymi ciatami, a zwtaszcza tymi ich czeSciami, ktore sktadaja sie na
system nerwowy i mdzg. Fizyczno$¢ okreSla parametry percepcji cztowieka przez
innego cztowieka. Zatem, ludzkie ciato nie jest postrzegane jako mechaniczne
urzadzenie, a jak sfera uczuciowa. Pomimo zwierzecej natury jest ono symbolem
ludzkiej wartosci. Poszanowanie godnos$ci ludzkiego ciata jest istotna czeScia naszej
powagi do osobowosci. Nalezy zauwazy¢, ze jeszcze tradycja filozofii Wschodu zaktadata
harmonie ciata i ducha. Duchowy, psychiczny, umystowy rozwoéj cztowieka dopetniaty

¢wiczenia fizyczne takie jak: ¢wiczenia oddechowe, sztuki walki, joga i wiele innych.

2S. Baley, Osobowos¢, Lwow 1939, Licealna Biblioteczka Filozoficzna t. 5, s. 28.
3 Morin E, Seven Complex Lessons in Education for the Future, Paris, United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organization 1999, s. 52.
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Wazng role w rozwoju wewnetrznego potencjatu cztowieka ztozonego oraz
formowaniu jego osobowo$ci odgrywa $rodowisko edukacyjne. Jest ono wytworem
kulturowego i cywilizacyjnego rozwoju spoteczenstwa i jednocze$nie, twércag nowych
realiéw spotecznych. W zasadzie wtasnie ono, odpowiadajac na impulsy epoki, prowadzi
spoteczenstwa do nowych przemian, nakresla horyzonty dalszego rozwoju. To w sferze
oSwiaty powstaje kapitat ludzki, jako$¢ ktérego okresla mozliwosSci i perspektywy
rozwoju spoteczenstwa w przysztosci. Fakt ten jest szczegéblnie istotny w dzisiejszych
warunkach, kiedy innowacje spoteczne staly sie ciggle, mato przewidywalne, rychte.
W takich okoliczno$ciach, edukacja znajduje sie w stalym poszukiwaniu podstaw
Swiatopogladowych, nowych pomystéw i sposobéw jak na rozwdj wiasny tak
i na rozwoj spoteczenstwa oraz cztowieka. W systemie spotecznym dziedzina edukac;ji
publicznej przestaje funkcjonowac na peryferiach, uzyskujac range priorytetu, co jeszcze
znaczniej aktualizuje potrzebe jej filozoficznej refleksji jako zintegrowanego systemu
przekazywania i tworzenia do$wiadczen kulturowych ludzkos$ci i rodzi potrzebe
ksztattowania nowego kierunku badan - filozofii edukacji.

Na UKkrainie ten kierunek badan zaczat tworzy¢ sie w drugiej potowie lat 90-ch XX
wieku. Centrum badan problematyki filozofii edukacji jest Instytut Szkolnictwa
Wyzszego Ukrainy. Problemy filozofii edukacji regularnie pojawiaja sie na tamach
czasopism, takich jak ,Szkolnictwo wyzsze na Ukrainie”, ,Filozofia praktyczna”,
sFilozofia edukacji”. W Polsce tego typu badania miaty inng nazwe - pedagogika
filozoficzna. Jak stwierdza jeden z przedstawicieli tego nurtu - S. Sztobryn, do
pomys$lnego rozwoju pedagogiki filozoficznej przyczynia sie skuteczna praca katedr
i innych instytucji, na uniwersytetach, a takze Towarzystwo Pedagogiki Filozoficznej*.
Pod patronatem Towarzystwa publikowane sg badania naukowe, odbywajg sie
konferencje, od 2006 roku wychodzi czasopismo ,Pedagogika filozoficzna on-line”.

Zrozumienie probleméw wspétczesnej edukacji, wedtug S. Sztobryna jest mozliwe
nie tylko pod warunkiem uwzglednienia aktualnych tendencji, strategii rozwoju
globalnego oraz miejsca cztowieka w nim, ale odwotanie sie do tradycji, do przemyslenia
dziedzictwa intelektualnego przesztosci®. Przyktadem niech bedzie zwrdcenie uwagi na
twérczos$¢ myslicieli przesztosci i przemyslenie tego ze wzgledu na zainteresowania
w czasach obecnych na stronach ,Filozofii wychowania w XX wieku”.

Oczywiscie, ze filozofia edukacji i pedagogika filozoficzna réznia sie miedzy sobg
podejSciem Kkonceptualnym do badan, wyszukiwaniem form organizacji wiedzy

naukowej itp. To moze zosta¢ przedmiotem osobnego badania. Laczy te kierunki to, Ze

4S. Sztobryn, E. Latacz, J. Sztobryn-Bochomulska red., Filozofia wychowania w XX wieku, £.6dZ 2010, s. 4.
5Tamze, s. 5.
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one przejawiajg sie poprzez refleksje naukowo-filozoficzng zwrécong ku edukacji, cele,
wartosci, metody i organizacje procesu edukacyjnego oraz zasady jego funkcjonowania
w ontologicznych, prakseologicznych, antropologicznych, aksjologicznych i episte-
mologicznych aspektach. Ich cechg charakterystyczng jest interdyscyplinarno$¢ badan
akumulowanie osiagnie¢ réznych dyscyplin, w tym - psychologii, socjologii, pedagogiki,
fizjologii, filozofii, antropologii, lingwistyki, etyki, estetyki itd. Réwnoczesnie w ich
strukturze pojawiajg sie réznorodne kierunki badan, w tym: historia filozofii o$wiaty,
filozofia zarzadzania o$wiatg, filozofia wychowania, filozofia dydaktyki, itp.

W szczegblnosci filozofia dydaktyki ma na celu teoretyczno-$wiatopogladowa
analize zagadnien zwigzanych z dziataniami edukacyjnymi (ich celéw, tresci, organizacji,
metod i narzedzi) i stanowi refleksje nad problemami i osiggnieciami w dziedzinie
praktyk edukacyjnych w celu nakreslenia perspektywy ich rozwoju i funkcjonowania
w konteks$cie wyzwan epoki. Tak wiec, w kontekScie wspotczesnego rozwoju
spotecznego i kulturowego, konceptualizacja tego obszaru badan uwarunkowana jest
poszukiwaniem najlepszych metod i sposobéw prowadzenia interakcji edukacyjnej,
zblizeniem programéw nauczania do potrzeb i wymagan wspotczesnosci, tworzeniem
odpowiednich algorytméw wyszukiwania informacji oraz umiejetnosci samodzielnego
tworzenia wtasnych dynamicznych cato$ciowych konfiguracji wiedzy zbudowanych
z poszczegblnych blokéw informacji itp. Przemyslen wymaga réwniez organizacja,
tresci, formy i metody nauczania, ktére sg bezposrednio zwigzane z pojmowaniem
miejsca i roli cztowieka w $wiecie, spoteczenstwie i kulturze. Konceptualizacja tego
kierunku badan jest obecna w filozofii dydaktyki. W obecnym opracowaniu zwrécono
uwage wyltacznie na jej priorytety antropologiczne.

Wprowadzenie produkcji maszynowej oraz mechanizacji pracy w dobie
spoteczenstwa industrialnego zrodzito potrzebe istnienia ,cztowieka-wytwoércy”, ktéry
posiadatby umiejetno$¢ obstugi zasob6w technicznych i produkcyjnych. Wykonywat on,
w wespo6t z innymi, zadania skonstruowane wedtug konkretnego wzoru lub wyraznie
opisanego algorytmu. Dlatego dziatania edukacyjne przypominaty fabryczny system linii
produkcyjnych, ktéry przetwarzat surowce (osobowo$¢ ucznia) i produkowat typowy
dla epoki wzorzec osobowy. W o$wiacie dominowata rutyna. Po zdobyciu wyksztatcenia
mtodzi ludzie nadal wykonywali w Zyciu spotecznym typowe dla nich funkcje i role,
bowiem zycie i dziatalno$¢ w szkole bardzo przypominaty wspétzycie w spoteczenstwie.
Zasoby wiedzy zdobytej w placéwce o$wiatowej jednostka mogla z powodzeniem
wykorzystywa¢ w dziatalnosci zawodowej i codziennej praktyce przez cate swoje Zycie.

Z jednej strony, taka o$wiata gwarantowata cztowiekowi stabilno$¢ i sukces przez cate
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zycie, z drugiej strony, przesycona racjonalnym, logiko-konceptualnym, autorytarnym
stylem mys$lenia ograniczata inicjatywe poznawcza uczestnikow procesu edukacyjnego.
Proces edukacyjny byt traktowany jako dziatalno$¢ $cisle regulowana, stata,
przewidywalna. Jednostka brata udziat w procesie edukacyjnym jako obiekt ze $cisle
zaplanowanymi funkcjami. Jej zlozona egzystencjalna natura byta praktycznie
wyniesiona poza proces edukacyjny. Jednak taki deterministyczny charakter edukacji
nie tylko ujednolica cztowieka, deformuje jego indywidualng osobowo$¢, podciagajac ja
pod pewien standard. Proces edukacyjny zrodzony w tonie spoteczenstwa
industrialnego nie daje rowniez jednostce umiejetnosci reagowania na zachodzace jak
w kalejdoskopie zmiany w spoteczenstwie, odnajdywania odpowiedzi na wyzwania
wspotczesnosci.

Nowoczesne spoteczne egzystencje wywotujg konieczno$¢ wypracowania nowego
paradygmatu edukacji, ktéry zapewnia wykorzystanie wieloaspektowego potencjatu
zlozonej natury cztowieka, ksztattowania w nim cech badawczych, innowacyjnych,
a takze gotowosci do akceptacji nowego i kreacji nowych rozwigzan. W edukacji odbywa
sie przej$cie od nauczania do o$wiaty. Zasoby o$wiaty dostarczaja cztowiekowi nowych
strategii i kompetencji zyciowych. Cztowiek jest pojmowany nie jako proste
"odzwierciedlenie" $wiata, natomiast otrzymuje zdolno$¢ tworzenia z pasja siebie
i otaczajgcego Swiata, istnieje w Swiecie, a Swiat w nim.

W dziedzinie edukacji rozwazane jest nowe podejScie oraz odmienne zasady
konceptualne, powstaje na porzagdku dziennym zadanie poszukiwania nowoczesnych
strategii mys$lenia, analizowane s3 rezultaty praktyk edukacyjnych, skutecznosci
Srodkow przekazywania wiedzy. Na pierwszy plan wychodzi zadanie przygotowania
ludzi do samodzielnego zdobywania wiedzy, poszukiwania nowych informac;ji,
wyksztatcenia potrzeby ksztatcenia ustawicznego. W edukacji tworzy sie kapitat ludzki,
jako$¢ ktérego okresla mozliwosci i perspektywy rozwoju spoteczenstwa w przysztosci.
Koncentracja na przysztosci zmienia role edukacji w zyciu spotecznym. Z depozytariusza
i translatora dorobku kulturowego pokolenn edukacja przemienia sie w warsztat,
w ktorym odbywa sie wyksztatcanie cztowieka posiadajgcego cechy innowacyjne,
Z innowacyjnym spojrzeniem na $wiat i innowacyjnym typem mys$lenia. Edukacja coraz
bardziej koncentruje sie na rozwijaniu zdolnosci jednostki do nauki. Sytuacja przemian
cywilizacyjnych wymaga radykalnej zmiany w podstawowych elementach procesu
edukacyjnego. Kierunkiem strategicznym oraz celem wspoétczesnej edukacji powinno
sta¢ sie rozbudzanie w cztowieku potencjatu twoérczego, jego zdolnosci do akceptacji

nowego i generacji nowych pomystéw, ksztattowanie innowacyjnych cech osobowoSci.
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Cztowiek ztoZzony (Homo Complexus) - to jednostka twoércza, ktora stale przezwycieza
granice swego bytu, nabywa nowych cech oraz odkrywa nowe aspekty swojego zycia.
Poprzez twoérczo$¢ wyraza wlasng osobowo$¢, objawia cata swa ztozona duchowo-
cielesng nature.

Przy czym twérczo$¢ pozwala jednostce nie tylko zademonstrowaé wtasng ztozona
immanentng nature, ale takze produkuje nowe wymiary i cechy ludzkiej natury,
wykazuje zdolno$¢ do zaoferowania oryginalnych, nieprzewidywalnych wersji jej
rozwoju. Przechodzi z niebytu do bytu, wydostaje sie ,na powierzchnie", objawia sie
z ukrycia wczes$niej nie poznany potencjat cztowieka. Ten proces jest niezakonczony,
poniewaz system, zjawisko uzyskujac oznaki statyczno$ci, traci zdolno$¢ dalszego
rozwoju. Utrata zdolnosci do produkowania nowego sprawia, Ze staje sie on zamkniety,
jasny i prosty. Jesli proste - to catoSciowe, jasne, idealne i oczywiste, to ztozone -
czastkowe, powigzane, pochodne, poprzeplatane. ZtoZone wtasnie dlatego zachowuje
swg ztozong nature, iz na zawsze pozostaje do konca niezidentyfikowane, kryje w sobie
tajemnice, niezrealizowany potencjat twérczy. Mozliwos¢ zmiany i tworzenia nowych
konfiguracji zaré6wno jej wlasnego rozwoju i rozwoju $wiata otrzymuje ona dzieki
wewnetrznemu potencjatowi samego systemu ze wzgledu na jego zdolnos$¢ do ciggtego
tworzenia nowych i oryginalnych nieprzewidywalnych relacji, utrzymywania
plastycznosci i dynamicznosci. Z powodu ciggtego dynamicznego odtwarzania
i tworzenia nie zanika stabilno$¢ konstytuowanej catosci, przeciwnie, dynamika, proces
zapewniajg te stabilno$¢, zachowanie jej ztoZzonej natury.

Zjawisko zlozonoSci jest zwigzane z procesualnoscig, ktéra zapewnia przyptyw
nowych znaczen i aspektéw pojmowania. Tak wiec, jedng z podstawowych cech ztoZonej
natury jest ruch i przemiana. Jesli ztozonos¢ pozbawi¢ dynamiki, nabiera ona oznak
prostego i zrozumiatego, czyli poznanego. I. Dobronravova podkres$la, Ze ztoZono$¢ nie
jest rozumiana jako zbiér, potgczenie pewnych elementéw w jedng cato$é, a jako
zdolno$¢ istniejacych elementéw do tworzenia nowych konfiguracji i uzyskiwania
nowych wiasciwo$ci badanego zjawiska lub obiektu®.

Uczona uwaza, ze cato$¢ nie sktada sie z czesci jak z kostek, a w procesie swojego
rozwoju formuje swoj sktad, swoje czesci z istniejacych elementéw Srodowiska. Catos$¢
tworzy sie z czeSci w procesie swojego powstawania, rozwoju. Zrozumie¢ zlozone
zjawiska lub zdarzenia mozna tylko przy zaniechaniu mys$lenia liniowego. Dla

zrozumienia istoty zwigzku, wedtug niej, konieczne jest zastosowanie metodologicznych

6 [. Dobronravova, Complexity as a Process [online],Vienna, [dostep: 2012.09.09], Book of Abstract.
Bertalanffy Center for the Study of Systems Science. EMCSR. European Meeting on Cybernetics and
Systems Research, s. 31, Dostepny w Internecie:http: //emcsr-conference.org
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zasad mys$lenia nieliniowego, kompleksowego. Takie mys$lenie, wedtug I. Dobronravovej,
moze realizowac¢ paradoksalne stwierdzenia: te same przyczyny moga prowadzi¢ do
réznych nastepstw, roézne przyczyny moga powodowaé takie same skutki, mate
przyczyny moga spowodowaé powazne konsekwencje, niektére przyczyny moga
powodowac nieoczekiwane rezultaty’. Jedno$¢ i integralno$¢ w réznorodnosci to nie
tylko oznaka konkretnej rzeczy, ale catoksztatt r6znorodnosci jej relacji ze Swiatem. Aby
osiagna¢ cel, czlowiek musi rozwing¢ w sobie zdolno$¢ do alternatywnego,
probabilistycznego i globalnego mySlenia, ktére sktania ku wielowektorowym
programom wyboru. W rzeczy samej takie podej$cie pozwala przezwyciezy¢
jednowymiarowe postrzeganie i rozumienie $wiata (Herbert Marcuse), ktére stale
naktada pewne standardy, a cztowiek traktowany jest jako przedmiot manipulacji ze
strony instytucji spotecznych.

Twoérczy potencjat cztowieka ztoZonego moze zosta¢ zrealizowany w procesie
przejécia do nowego, innowacyjnego mys$lenia, sens i funkcjonalne charakterystyki
ktérego opisano w pojeciu "ztoZonego myslenia" E. Morena, "globalnego mys$lenia"
E. Laszlo, "transwersalnego rozumu" W. Welscha i innych. Takie myS$lenie postrzega
Swiat i cztowieka jako ztoZone catosciowe struktury, ktére s w statym zwigzku, ruchu
i samo-przemianach. Przedstawia ono edukacje jako otwarty system wiedzy, ktéry
posiada nie tylko element racjonalny, ale takze aspekty emocjonalne, refleksyjne,
mitologiczne albowiem jest on powigzany z osobistymi przekonaniami i zainte-
resowaniami uczniéw. Szuka innowacyjnego myslenia jest sztuka Zycia, ktéra obejmuje
nie tylko wtasciwe wykorzystanie logiki oraz zasad dedukcji i indukcji, ale takze
argumentacji, umiejetnosci prowadzenia otwartego i konstruktywnego dialogu, ktory
produkuje nowe znaczenia i konfiguracje wiedzy. To przyczynia sie do pokonania granic,
ktére istnieja w racjonalnym typie mys$lenia. W zasadzie takie myslenie jest pomostem
pomiedzy réznymi typami racjonalnosci. L. Gorbunova pojmuje takie mys$lenie, ktore
moze pokona¢ granice i zbudowaé przejscie miedzy réznymi typami racjonalnosci,
posiada zdolno$¢ spogladania na inng strone paradygmatycznych barier jako
transwersalne8. Wnikajac w sedno problemu, identyfikujac oczywiste i wiadome, takie
mySlenie wykracza poza waska dyscyplinarno$¢, analizuje zwigzek miedzy réznymi
aspektami problemu, biorgc pod uwage roézne opinie i poglady. Jego potencjat
heurystyczny, wedtug L. Gorbunovej, polega na uznaniu domys$lnych powigzan oraz

potencjalnych przemian, co pozwala unikng¢ zaréwno tyranii i rygoru w mysleniu, jak

7Tamze, s. 31

8 L. Gorbunova, Transversality of Complex Thinking [online], Vienna, [dostep: 2012.09.09], Book of
Abstract. Bertalanffy Center for the Study of Systems Science. EMCSR. European Meeting on Cybernetics
and Systems Research, s. 46, Dostepny w Internecie:http://emcsr-conference.org
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i anarchii, bowiem w trybie transwersalnego myslenia unika sie pozycji absolutnej
heterogenicznosci i niewspoétmiernosci®. Transwersalno$¢ innowacyjnego myslenia nie
jest przeciwienstwem jego postaci racjonalnej, odwrotnie, wskazuje luki w racjonalnym
mysleniu, aby tym samym przyczyni¢ sie do jego dalszego rozwoju. Innowacyjne myslenie
zaktada wtasng niedoskonatos$¢, nie neguje watpliwosci, zasila sie wrecz istnieniem
watpliwosci, bowiem to wtasnie one zawierajg wytyczne dla kolejnych poszukiwan sensow
i poje¢. Opisujac zasady takiego myslenia, E. Knyazeva zwraca uwage na jego otwarty
charakter, mozliwo$¢ powigzania go z priorytetami Zycia i systemem wartos$ci osoby, ktéra
poznajel?. Podczas nauczania odbywa sie proces narodzin wiedzy immanentnie powigzany
z wrodzong naturg uczacych sie. Otwartos¢, interdyscyplinarnosé, kreatywno$s¢ wymaga
jednoczesnego rozpatrzenia zagadnien, ktére sg przedmiotem nauczania, uwzglednienia
punktéw widzenia na réznych fenomenalnych poziomach wyjasniania, ktére sg zwigzane
zréznymi dyskursywnymi i dyscyplinarnymi perspektywami. Wedtug 1. Predborskiej taka
oSwiata jest transfenomenalng w swej naturze, transdyscyplinarng pod wzgledem
poznania, transdyskursywng odnos$nie trescill.

Taka edukacja jest ,systemowym krokiem w nieznane” (P. Drucker). Opiera sie ona
nie na organizacji naszej wiedzy, a na organizacji naszego braku wiedzy. Budowanie
edukacji na podstawie wielowymiarowej, ztozonej natury cztowieka jest nie tylko
prawdziwie ludzkie, ale takze obiecujace w realiach wspétczesnego swiata. Uczy¢ sie myslec¢
innowacyjnie oznacza myslec¢ alternatywnie, uwzgledniajac ztozono$¢ i wielowymiarowos¢
przedmiotu poznania oraz ztozonos$¢ i catoSciowos$¢ ludzkiej natury.

W tym przypadku podstawe metodologiczng stanowi koncepcja trzech pozioméw
edukacji filozofa i psychologa G. Batesona. Pierwszym etapem edukacji jest reprodukcja,
poniewaz obejmuje przekazywanie pewnej wiedzy teoretycznej, ktéra uczestnicy
oddzialywan edukacyjnych maja do zapamietania. Poziom ten jest uzupeiniony przez
poziom drugi, ktéry obejmuje nabywanie umiejetnoSci wyszukiwania informacji,
umiejetnosci odnajdywania sie w réznych sytuacjach, tworzenia pewnych sytuacji
zadaniowych. Jednak ten poziom edukacji zachowuje swoj potencjat wartoSciowy oraz
znaczenie, pod warunkiem, ze $wiat, dla ktérego zostaty nabyte nawyki i umiejetnoSci

mys$lenia i poznawania, zachowuje stabilnos¢. W warunkach kardynalnych przemian

9 Tamze, s. 46.

10 H. Knyazeva, Complex Thinking: Methological, Managerial and Ethical Aspects, [online],Vienna, [dostep:
2012.09.09], Book of Abstract. Bertalanffy Center for the Study of Systems Science. EMCSR. European
Meeting on Cybernetics and Systems Research, s. 47, Dostepny w Internecie:http://emcsr-conference.org
11 [. Predborska, Paradigm of Homo Complexus as a Challenge to the Comtemporary
Education,[online],Vienna, [dostep: 2012.09.09], Book of Abstract. Bertalanffy Center for the Study of
Systems Science. EMCSR. European Meeting on Cybernetics and Systems Research, s. 43, Dostepny
w Internecie:http://emcsr-conference.org
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spotecznych i kulturowych, taka wiedza traci warto$¢ i wydajnos¢. Od uczestnikéw
edukacyjnych interakcji s3 wymagane umiejetnosci pozbywania sie stereotypowych zasad,
unikania rutynowych wzoréw, koncentracji na osobistej wizji danego problemu i krea-
tywnym podejsciu do jego rozwigzywania.

Odpowiednio, trzeci poziomu edukacji w teorii G. Batesona przewiduje edukacje jako
,2hauczanie przeuczania sie”, czyli nabycie umiejetno$ci zmieniania zestawu tych sposobow
konstruowania zadan i znaczen, ktére uczacy sie przyswoili sobie podczas pierwszego
i drugiego etapu ksztatcenia. Rozwdj i realizacja twoérczego potencjatu jednostki, energii
zyciowej, ktorg cztowiek posiada od natury staje sie podstawg procesu edukacyjnego. Coraz
bardziej koncentruje sie on na ksztattowaniu zdolnosci do nauki, czyli nauczaniu uczenia
sie, a takze nauczaniu przeuczania sie tj. zmieniania konfiguracji nabytej wiedzy
w zaleznoSci od spotecznych i kulturowych przemian epoki.

Nauczanie to umiejetnos$¢ potaczenia i tworzenia nowej konfiguracji nie tylko
z nieznanych elementéw, ale takze dobrze znanych; przezwyciezajac stereotypowaq
uporzadkowang jednos$¢ i powodujac chaos, tworzy sie nowa jednos$¢é. W procesie
ksztatcenia czlowiek okres$la jedynie kontekst nie sprowadzajac istoty wszystkiego
wyltacznie do poszczegdlnych jego czesci, o ile domysla sie jakimi one by¢ powinny.
Edukacja jest postrzegana jako zdolno$¢ do iaczenia elementéw dos$wiadczenia, do
interpretacji istoty czesci w kontekScie pojmowania catosci. Nie przewiduje ona
mechanicznego, reproduktywnego wchianiania, a odbywa sie w formie tworzenia
przestrzeni nowych mozliwosci dziatania. W zwigzku z tym, u podstaw metodyk
nauczania, ktére beda w stanie rozwija¢ tworczy potencjat jednostki, budowac
Swiatopogladowa harmonie miedzy cztowiekiem a otaczajagcym go swiatem na zasadach
nieliniowo$ci i ztozonosci, produkowa¢ kreatywne pomysty, powinny ujawni¢ swoja
warto$¢: ,chaotyzacja” mySlenia, tamanie stereotypéw oraz kreowanie nowych
horyzontéw poszukiwan, uswiadomienie pozytywnej roli zapominania (nalezy
zapomnie¢, aby wynajdywa¢ i tworzy¢), trenowanie percepcyjnego mysSlenia
(konstruowanie obrazéw myslowych oraz skutecznych metafor, tworzenie wizji
catosciowych).

Konfiguracja wiedzy przedstawia sie jako pewien cykl, cato$¢ (Gestalt), ktérej nie
mozna sprowadzi¢ do jednego znaczenia, lecz wrecz zacheca ona do nowej refleksji. Aby
zilustrowaé opisane powyzej wytyczne mozemy postuzy¢ sie przyktadem zastosowania
metody "burzy moézgéw" (Brainstorming) i synektyki w dziatalno$ci edukacyjnej.
Techniki te opierajg sie na teorii psychoanalizy Zygmunta Freuda, zgodnie z ktérg

kontrolowana swiadomos¢ jest jedynie cienkg warstwg pokrywajaca niekontrolowang
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nieSwiadomos$¢, w ktérej kipia emocje, pragnienia, uczucia i tak dalej. Metody "burzy
mozgéw" i synektyki pomagajg im uwolni¢ sie w formie spontanicznych pomystow,
koncepcji, skojarzen i dlatego s3 przydatne na etapie poszukiwan i tworzenia nowych
informacji.

Dziatalno$¢ edukacyjna przedstawia sie jako zorientowana na osobowo$¢
i pozwalajaca cztowiekowi zrozumie¢ $wiat catoSciowo, nierozdrobniony, za pomoca
metod, ktére pozwalajg jednostce bezkonfliktowo "by¢" i réwnoczes$nie "ksztattowac
sie". Przykltadem moze by¢ metoda uczenia skojarzeniowego "zygzak" (G. Schaefer),
metoda psychokorekcyjna «Creative power» (I. Ershova-Babenko). S3 one oparte na
rozumieniu psychiki cztowieka, jako ztozonego systemu. Metody te nie sg postrzegane
jako okreslony a priori kierunek, ale jak wyznaczanie tego kierunku. Nie stanowig one
konkretnego algorytmu, a okreS$laja ogélny program badan i dziatan. Metody te
rozpatrywane s3 jako zasadniczy kierunek poszukiwan, to, co uczy nas uczy¢ sie.
Dziatania edukacyjne coraz bardziej koncentrujg sie na rozwijaniu zdolnosci do uczenia
sie. U ich podstaw lezy zainteresowanie, inicjatywa, wolnos¢.

Podsumowujac, teoretyczna i $wiatopoglagdowa analiza probleméw dziatan
edukacyjnych spowodowana zostata wspotczesnymi przemianami spoteczno-
kulturowymi. Swiat, ktéry coraz bardziej demonstruje swoja niestabilno$¢, zmiennos¢
i zZtozonos$¢, wymaga od cztowieka zaangazowania do proceséw poznawczych oraz do
rozumienia swego wewnetrznego $wiata i otaczajacej rzeczywistosci catego potencjatu
jego zlozonej i wielowymiarowej immanentnej natury. Przebudowuje ona swoja
dziatalno$¢ w kierunku kreatywnego i komunikatywnego ksztattowania rzeczywistosci
i samej siebie. Pojmowanie cztowieka i $wiata jako zjawisk ztoZzonych i nieprze-
widywalnych prowadzi do restrukturyzacji obecnego systemu edukacji na jakosciowo
nowym poziomie. Przemyslenia na nowo wymagaja metody i formy ksztatcenia, ich
organizacja i tre$¢, zjawiska ktére sg bezposrednio zwigzane z rozumieniem miejsca
iroli cztowieka w $wiecie, spoteczenstwie i kulturze. Rzeczywisto$¢ wspdiczesnego
Swiata wymaga poszukiwania optymalnych metod edukacyjnej interakcji,
przystosowania programdéw nauczania od potrzeb i wymagan wspéiczesnosci,
tworzenia odpowiednich algorytméw do wyszukiwania informacji, umiejetno$ci
tworzenia wlasnych dynamicznych catosciowych konfiguracji wiedzy z poszczegdlnych
blokéw informacji itp. Proces nauczania skonstruowany jest jako otwarte Srodowisko
rozwojowe, w ktérym cztowiek odkrywa wtasng kreatywnos$é, zachowujac swoja
indywidualno$¢. Proces poznawczy pojawia jako proces samopoznania, samodzielnego

ksztattowania sie jednostki i $wiata, w ktérym ona sie znajduje. W dziatalno$ci
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edukacyjnej metody nakre$laja ogoélne zasady poszukiwan, twoérczosci, interpretacji
informacji na temat $wiata i obecnych w nim ludzi. Dziatania edukacyjne coraz bardziej
koncentruja sie na rozwijaniu zdolnosci do uczenia sie. Edukacja jest postrzegana jako
stymulowanie wspoétpracy z samym sobg i innymi. Dzieki dostosowaniu kierunku
procesu edukacyjnego do potrzeb uczniéw, pielegnowaniu ich wewnetrznego,
twérczego potencjatu, nauczanie pozbedzie sie wyobcowania i abstrakcji. W tych
warunkach sfera edukacji powréci do rozumienia cztowieka jako pewnej monady,

bedacej jednoscia czegos wyjatkowego i niepowtarzalnego.
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Tomasz Kopczynski

Pathology in secondary and higher education

-neglected areas

Introduction

The rapid technological development of telecommunications, media and industry
gives rise to new social and economic conditions, which schools and universities have to
take into account in defining their roles. Institutions specializing in the development and
training of young people should therefore redefine their objectives and tools, which until
now have not encountered much opposition within the ranks of new generations of
students. It is not, however, IT solutions that will effect change, but the ever so remote
and not yet fully understood aspects of self-education. Nowadays, young people acquire
computer skills intuitively and adaptively thanks to their constant contact with new
technologies. There are, however, such areas of education, where lack of prior planning,
implementation and coordination on the side of educational institutions will carry much

more long-term damage, than underdeveloped IT skills.

A new approach to pedagogy

Let me ask the reader a few intriguing questions at a time, when our institution of
education is gradually but constantly deteriorating. Should schools and colleges give
students an idea of how to find their place in the job market? Should the knowledge they
covey be relevant for life and work or for school? Should university provide information
or skills? Does the contemporary job market still need a plethora of people possessing
impractical knowledge? Or maybe university education does not help in preparing the
prospective employee for future work? If the answer to the last question is affirmative,
one may ask oneself then what is higher education for (since it does not prepare nor
guarantee work) and why do young people choose to study in that case?

The problem of Polish education at every level is not that it does not prepare one
for life in specific ways (i.e. that secondary school does not teach how to fill out a tax

declaration, or that college does not teach how to find a job), but that it does not teach
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something that is useful anytime and anywhere-i.e. learning, acquiring new skills and
knowledge. School and university does not teach how to learn, but only how to
remember. This is definitely not enough in our rapidly developing world. Worse still,
these institutions are not able to help the young job seeker to find a job nor do they
support the market in developing new specializations, since it fails to create ones itself.
What should education be enriched with for it to be able to provide the minimum
universal knowledge, which has the capacity for creating a new quality of social and

economic life? The answer is emotional intelligence, financial intelligence and teleology.

The objectives of the theory of education

The basic objectives of the theory of education include: analysis of psychosocial
factors, designing educational and self-educational activity and formulating educational
objectivesl. We can assign the missing element of education, which has appeared as
a result of the evolution of other scientific disciplines having a significant impact on
human development, to each of the above-mentioned factors. The constituents of
psychosocial factors can be correlated with problems relating to emotional intelligence.
Poor educational and self-educational activity can be attributed to a lack of educational
and financial intelligence, whereas the formulation of educational objectives to their
corresponding teleology, or rather lack of it in our educational system. The order in
which the author has made the division is very important, because without the
fundamentals it is difficult to go any further.

Let us try, therefore, to develop on the legitimacy of their interconnections and
their key role in the development of a young person. Let's discuss emotional intelligence

first.

Emotional intelligence

It is no surprise that the current rate with which communication media are
developing promotes a deterioration of psychosocial relations. Self-expression and
active participation in a community is becoming increasingly hard to come by due to
a wide variety of other means of communication such as online messengers. People are

able to spend a lot more time learning how to operate their new home theater system

1 M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, Krakow 2006, s. 4-6.
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than on fixing their social and emotional relations, which are fundamental to a healthy
social system both in the areas of life and work. A strong emotional backbone is essential
for the further development of a person, which has been presented on numerous
occasions by David Goleman in his book "Emotional Intelligence"2.

Based on how well developed one's social intelligence is, we can divide people into
two groups i.e. those who are inner-directed and outer-directed. The first feel they are
masters of their domain, are confident in their actions, beliefs and feelings, while the
latter feel helpless, trapped and manipulated by life.

Taking control of life begins with one's own thoughts and emotions, which people
have actual control over, the rest is only and outcome i.e. taking action or remaining
passive. The Polish film Suicide room3 cleverly depicted how contemporary young
people can't cope with their emotions and how their lack of control leads to pathological
social behaviours that are manifested on social networks.

Emotional intelligence, besides the social and emotional aspects that go along with
it, also carries another very important element, namely that of cognitive subjectivity,
which takes a prominent position in psychology research of today. The foundations of
cognitive subjectivity have been created by George Berkeley, an Irish philosopher and
bishop. He noticed that people are in fact given only two things, that is stimuli and the
ideas or beliefs they generate. If someone provided us with specific stimuli regardless of
the real characteristics of an object, we would not be able to tell that the object is
different than what we have been suggested it is. In other words, things are not
completely what they are in an objective sense, but only an imagining and what we
would like them to be*. Many modern psychologists, among others Janusz Czapinski, sets
this psychological dependency out based on the analogy of "terrain" and "map". Terrain
is an objectivity which has been with us since the moment we were born, and include
things like the Earth, the air, the solar system, gravity. The existence of these things is
hard to question. The concept of the map, which basically involves adding meaning or
materiality to an object, develops in a completely subjective way in each separate
individual psycho-reality, whose emotional value and importance exceeds, modifies and

often annuls the meaning of the more objective features.

2D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, Poznan 2012, s. 4-20.
3 Sala samobdjcéw , rezyseria, scenariusz ]. Komasa.
4 G. Berkeley, Traktat o zasadach ludzkiego poznania , przet. Janusz Salamon, Krakéw 2005, s. 30-34.
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We can perceive the life and development of every human being from two
emotional levels, i.e. a positive and negative one. The development of these relations and
their consequences has already been described by Arthur Schopenhauer. Today's
popular science literature gives increasingly more frequent mention of positive
thinking?®, or rather the tendency of an individual to manifest one, i.e. gloomy or cheerful,
prevailing form of personality. Schopenhauer divided the human character into two
types, that is a gloomy and cheerful character®. The relation between the two is,
according to the philosopher, perceivable based on the level of sensitivity to pleasant
and unpleasant sensations, which an individual experiences.

By making this constructive distinction, Schopenhauer tries to show us a well-
known psychological issue: that of a "glass which is half full or half empty". This is how
he formulates the concept: "If a sad personality is successful in nine out of ten attempts,
he will not rejoice but worry about the one failed attempt. The cheerful personality
however, will be the exact opposite, that is manifest joy at the one successful attempt’.
Schpenhauer tries to prove that these two extreme approaches are the foundation of our
good or bad mood, of the development of our personality, our action or inaction. Bad
fate as such, good luck or misfortune have always been present in the life of every
human being, while the approach to a specific situation in two different ways makes has
the potential of turning things completely around.

The last of the components, which is closely associated with emotional intelligence
are expectations. Expectations have a powerful, unperceivable impact on people and
situations, they initiate such behaviour, which we anticipate to be correct in the future
or at any given time. Psychology distinguishes between four types of expectations which
have an impact on the evolution of the nature of a person. The first are the expectations
of the parents. They constitute permanently formulated patterns of conscience,
responsibility, trust, etc. The second type constitutes expectations of the surrounding
environment and the employer. The third type constitutes the expectations of our
surrounding environment. The last type are the expectations we have towards ourselves

and they constitute the most powerful reflection of our actions and our understanding of

5 T. Kopczynski, Wspdtczesne tendencje ku szczesciu a filozofia Artura Schopenhauera, [w:] Cztowiek
ponowoczesny wobec wyzwan globalizacji - studium interdyscyplinarne, red. A. Wasinski,
Bielsko-Biata 2008, s. 319-329. Zob. L. Anolli, Optymizm, Poznan 2008.

6 A. Schopenhauer, W poszukiwaniu mqdrosci Zycia. Parerga i paralipomena, t. 1, przel. ]. Garewicz,
Warszawa 2002, s. 408.

7 A. Schopenhauer, W poszukiwaniu mqdrosci..., t. 1, s. 409
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what we are capable of2 David Goleman invariably argues that in order to develop other
forms of our intelligence such as linguistic intelligence, logical and mathematical
intelligence, visual and spatial intelligence, musical intelligence, kinesthetic intelligence

or interpersonal intelligence, emotional competencies are key.

Financial intelligence

An old Jewish proverb says: It is not worth living for money, but you need money to
live. It's difficult not to appreciate the triviality of the entire proverb. The above can be
paraphrased by another proverb: not many remember that money cannot be a means in
itself but a means to an end. One of the biggest flaws of our educational system is the lack
of financial education in schools. Schools do have the subject entrepreneurship
fundamentals, but it teaches neither the right skills nor behaviors and even worse, good
financial habits e.g. saving. Teachers seem to believe that money has the features of
a quasi-religion or is similar to a cult, and they believe that the love of money is the root
of all evil. In part, this is true as is any generalization, but lacking elementary knowledge
of financial mechanisms sooner or later leads to pathology such as debt adjustment
through loan consolidation, which is much more harmful®.

If we take a closer look into the assumption that money is bad, then we can
conclude that love of money in itself is not a good thing, but lack of it is the source of
much evil in society. What is bad is hard work and the inability to make enough money
to maintain a family. Arguing with people we love about money is bad too, such as is
engaging in immoral and criminal activity in order to gain money. Money in itself is not
bad. Money is only a means of payment.

The lack of financial education in our system of education is definitely a serious
shortcoming. In today's world, financial education is absolutely essential in order to
survive, regardless of whether we are rich, poor, intelligent or not. We currently live in
an information age. The problem of our era is that we are surrounded by an excess of
information. There is too much of it whichever way we look19.

Financial education plays an important role in helping us make the right financial

decisions in the deluge of financial proposals surrounding us. Without this knowledge,

8 B. Tracy, Maksimum osiggng¢, ttum. W. Biliniski, Warszawa 2008, s. 49-51.
9 R. Kiyosaki, Bogaty ojciec biedny ojciec, Warszawa 2010.
10 R, Kiyosaki, Mgdre bogate dziecko, Warszawa 2010.
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young people are encouraged into buying cars and treat them as one of their assets.
They often also save money, unaware that cash is for many years now only a piece of
paper with no coverage, unlike the situation years ago, i.e. when the value of money was
reflected in the value of precious metals, such as gold and silver. Young people do not
know the difference between good and bad debt either. They are also unable to
understand why the rich, despite making more money, pay lower taxes. Lacking sound
financial knowledge, people wait for advice on their financial issues. Most financial
experts say that the best thing to do is to work hard, save money and put it in lousy bank
deposits or open investment fund accounts. Like lemmings, who without criticism follow
their leader, these people jump off the cliff into financial instability in the hope that
things are going to be alright. The problem of financial education also involves finding
the right balance between one's own life philosophy of being and having, which is,
however, a topic for a separate discussion. Young people are overwhelmed by the
present day culture of having it all right here right now and as a result are easy prey for
banks, which provide for immediate pleasure at the price of interest rates paid over

a long period of time.

Teleology of education

Teleology has a rich tradition if not the oldest in all of philosophical history. It is
without a doubt that humans live for a purpose. Everything that happens in life from
birth until death has a general or detailed purpose, and even when it seems to us that
there isn't one, it is deeply hidden and only after some time does it sometimes become
noticeable. Ninety percent of our actions are done for a purpose. Women care about
their appearance to impress males. The latter, on the other hand, try to achieve good
social standing to impress their future partners. We buy cars to travel more comfortably,
we study in the hope of a better job. Focusing on objectives and purpose is a feature of
all prominent people. One of Seneca's old maxims reads: If one does not know to which
port one is sailing, no wind is favourable. It's impossible to know if you are going in the
right direction not knowing where you are going in the first place.

In a famous study carried out by American students in 1952 at Yale University, it
was demonstrated how important it is to keep a record of your goals and to plan them.
The students were then asked if they had written down their future goals. It was found

that only 3% of the graduates kept note of their goals, 13 percent had goals, but did not
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write them down, while 83 percent did not have any goals set at all. After 20 years, it
was discovered that the 3 percent of those who kept note of their goals had more money
than the remaining 97 percent taken together!!l. The experiment was repeated
numerous times at other universities. Every person has an automatic drive to achieve
one's own goals and aspirations. The problem is that you need to have goals and
aspirations to start with.

The development of information and communication technologies and, in
particular, the Internet, which makes it possible to easily organize courses and training
(step by step type courses) moves the focus away from school information t developing
skills and competencies related to the labour market!2. The most important competence
in the learning process is the ability to seek practical knowledge on one's own, followed
by the ability to plan one's own development as well as short- and long-term goals. New
developments in the process of communication provide fantastic opportunities for the
accomplishment of self-development goals. Establishing goals also involves the very
important aspect of critical thinking, without which the setting and designing of goals
would not make much sense since it is crucial to optimizing our actions. With the
overwhelming amounts of information that surround us, it has become relevant not only
to 'know how', but above all to '’know-where'. Critical thinking combined with an ability
to access the right kind of practical knowledge will open new doors in our personal

development.

Summary

The development of industry and technology has generated unprecedented
amounts of information and has modified the world to such an extent that reinvention of
the educational reality is an absolute necessity. School has always been underfunded
and has found it difficult to keep up with the changing economic realities. Recent years
have given us much longed for research on emotions (neuro science), communication
technology (IT) and cognitive science. Ignoring the need to introduce new developments
is like ignoring a very important part in the life of the contemporary student and human

being. Further disregard of schools towards issues related to emotional intelligence,

11 B. Tracy, Maksimum osiggngé, ttum. W. Bilinski, Warszawa 2008, s. 56-60.
12 G. Dryden, ]J. Vos, Rewolucja w uczeniu, Poznan 2003, s. 3-5.
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financial intelligence and teleology will only deepen the already existing gap between

these two worlds.
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Agata Marciniak

Teoria implikacji konwersacyjnej w koncepcji

Herberta Paula Grice’a

Komunikowanie sie jest czynno$cig nierozerwalnie zwigzang z naturg istot
zywych. Trudno wyobrazi¢ sobie funkcjonowanie w jakiejkolwiek komoérce spotecznej
bez umiejetnosci komunikacji, a w tym bez rozmowy. Jak wyrazaliby$my nasze - czesto
skomplikowane - uczucia, przekazywali swoje potrzeby, czy dawali upust swym
obawom bez zdolnosci skierowania swej wypowiedzi do drugiego cztowieka? Uznajac
konwersacje za co$ niezmiernie istotnego, brytyjski filozof jezyka — Herbert Paul Grice
(1913 - 1988) - postanowit poswieci¢ jej jedng ze swoich prac, a mianowicie Logike
a konwersacje, zajmujac sie w niej koncepcjg implikacji konwersacyjne;j.

Swoje rozwazania mysliciel rozpoczyna od krotkiego rysu konfliktu, jaki miat
miejsce na gruncie logiki filozoficznej miedzy dwoma rywalizujacymi ugrupowaniami:
formalistami i antyformalistami. Mimo znacznych rozbieznosci w swych stanowiskach
intelektualnych, zar6wno jedni, jak i drudzy byli jednak zgodni, co do tego, Ze istnieje
rozdzwiek miedzy ,[..] znaczeniem, co najmniej niektérych sposobéw tak zwanych
wyrazen formalnych [negacji, koniunkcji, alternatywy, kwantyfikacji ogdlnej
i kwantyfikacji egzystencjalnej] a znaczeniem wyrazen jezyka naturalnego, traktowanych
jako ich odpowiedniki, takich jak: ,nie”, ,i”, ,lub”, ,jezeli, to”, ,wszystkie”, , niektore”
[...]". Takowe zatozenie jest - wedtug Grice’a — btedem. Za Zr6dto owej pomytki traktuje
on,[...] niewziecie pod uwage natury i znaczenia zasad rzqdzqcych konwersacjq [...] .

Ogoélne warunki wszelkiej konwersacji rozwaza na nastepujacym przyktadzie: ,[...]
Zatézmy, ze A i B rozmawiajq o swym wspdlnym znajomym C, pracujgcym obecnie
w banku. A pyta B, jak C radzi sobie w pracy, B zas odpowiada: ,0, sqdze, Ze catkiem
dobrze: lubi swoich kolegoéw i jak dotqd nie trafit do wiezienia” [...]”3. Owa ilustracja
prowadzi nas do wprowadzenia rozrdéznienia miedzy ,tym, co powiedziane” a ,,tym, co

implikowane”. WigzZe sie to z zaloZzeniem, iz to, co méwigcy miat na mysli niekoniecznie

LH. P. Grice, Logika a konwersacja [w:] Stanosz B. [red.], Jezyk w swietle nauki, Warszawa 1980, s. 91.
2Tamze, s. 93.
3 Tamze, s. 93-94.
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réwne jest temu, co méwigcy powiedzial. Inaczej rzecz ujmujac, znaczenie nadawane
przez osobe méwigca nie jest r6wne znaczeniu zdania.

Proponowany przez Grice’a program zaktada zatem zredukowanie znaczenia
zdania do znaczen nadawanych przez osoby moéwigce (te ostatnie stanowig natomiast
ich redukcje do skomplikowanych stanéw psychicznych - gtéwnie intencji). Zdanie: ,, To
jest piekne i zielone” jest w ten sposéb zdaniem niepelnym. Zeby je zrozumieé, nalezy
wiedzie¢ na co méwigcy wskazuje. W sytuacji, gdy wypowiadajaca sie osoba - méwiac
,To jest piekne i zielone”, wskazuje na potyskujacy szmaragdowy pierscien - wszystko
staje sie dla nas jasne.

Owo stwierdzenie implikuje zasadniczy wniosek. Mianowicie, ze to ludzkie
praktyki nadajg wyrazeniom znaczenie konwencjonalne. Znaczenie jest okre$lone przez
zespo6t poszczegdlnych aktéw komunikacyjnych. Méwigc innymi stowy, wazne jest nie
to, co osoba wypowiadajgca méwi, lecz do czego uzywa ona wypowiadanych wyrazen.

Niewatpliwie koncepcja Grice’a zaklada, ze méwienie jest niczym innym, jak
uwolnieniem celowego zachowania (nalezato by w tym miejscu zaznaczy¢, iz pewne
zachowania s3 wtasciwe, za$§ inne nie). Ponadto moéwienie stanowi niejako akt
wspoétpracy miedzy partnerami rozmowy. Stad tez za nadrzedna zasade komunikacji
uwaza Grice kooperacje.

Zasada kooperacji to - krotko moéwigc - zalozenie, Ze nadawca wypowiedzi
stosuje sie do zasad racjonalnej wspoétpracy w toku komunikowania sie z nami.
Stanowi ona - obok tresci wypowiedzi - podstawe wycigganych przez nas wnioskow.
Wszyscy (jak mam nadzieje) staramy sie, aby nasze wypowiedzi byty maksymalnie
efektywne. Probujemy nadawac tresci i formie naszego komunikatu stosowny ksztatt,
tak, aby inni zrozumieli go z odpowiednig doktadnoscig (nie wktadajac w to zbednego
wysitku oraz nie tracgc cennego czasu). Ponadto po kazdym naszym aktualnym (jak
i potencjalnym) rozmoéwcy spodziewamy sie przestrzegania tego schematu - domyslajac
sie jednocze$nie, Ze odpowiednio utoZzone przez niego, z mys$la o maksymalnej
efektywnosci komunikacji, wypowiedzi sa prawdziwe. Aby lepiej zrozumie¢ zasade
kooperacji warto odwota¢ sie do przyktadu. WeZmy pod uwage hipotetyczna sytuacje,
w ktérej udajemy sie do sekretariatu Instytutu Filozofii Uniwersytetu Lédzkiego
i pytamy, co trzeba zrobi¢, aby mie¢ formalnie ustalony temat pracy magisterskie;.

Otrzymujemy nastepujaca odpowiedz:
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,Nalezy poprosi¢ promotora pracy magisterskiej o wystanie na adres e-mailowy
sekretariatu Instytutu Filozofii Uniwersytetu Ldédzkiego wiadomos¢ z tytutem pracy

magisterskiej, przyporzagdkowanym do jej autora”.

Styszac nastepujace sformutowanie, mozemy wyciggnac kilka istotnych wnioskéw.
Dwa pierwsze - by¢ moze trywialne - 13czg sie z tym, Ze wypowiedziane przez
sekretarke zdanie jest zdaniem prawdziwym, oraz Ze stanowi ono odpowiedZ na nasze
pytanie. Ponadto wnioskujemy takze, iZ wiadomos$¢ e-mailowa, wystana przez naszego
promotora stanowi nie tylko warunek konieczny - bez jej wystania temat naszej pracy
nie zostanie formalnie przyjety - ale takze wystarczajacy - nie jesteSmy dodatkowo
zobligowani do przediozenia jakiegokolwiek podania. Wyciggane przez nas wnioski
oparte s3 wiasnie na zatozeniu, iz udzielajagcy nam informacji rozmoéwca wspotpracuje
z nami: méwigc prawde, dostarczajagc nam doktadnie tej informacji, ktérej nam trzeba
oraz czynigc to w taki sposoéb, ktéry pozwoli nam na doktadne zrozumienie.

Wracajagc do naszego przyktadu, odpowiedZ typu: ,Coraz mniej studentéw
przystepuje do egzaminu magisterskiego. Nalezy gdzie$S wysta¢ e-mail” zawierataby
informacje zbedna oraz stanowitaby niedostateczne Zrédto informacji dla nas istotne;.
Natomiast wypowiedZ typu , Musisz by¢ albo mezczyzng, albo kobieta, mie¢ promotora
pici zenskiej lub ptci meskiej, a on lub ona musi na adres e-mailowy (rymujacy sie ze
stowem ,mebel”) sekretariatu Instytutu Filozofii Uniwersytetu Loédzkiego wystac
wiadomos$¢ z tytutem pracy magisterskiej, przyporzadkowanym do jej autora”
wprawdzie zawiera niezbedng dla nas informacje, ale jednocze$nie ujmuje ja
w niepotrzebnie skomplikowang forme: nie dos¢, ze za dtugg, to zawierajgca wtracenia
niezwigzane z tematem. Raczej nikt nie spodziewa sie uzyskania tego typu odpowiedzi.

Sformutowana przez Grice’a zasada kooperacji brzmi nastepujaco: ,,wnos swdj
wktad do konwersacji tak, jak tego w danym jej stadium wymaga przyjety cel, czy kierunek
wymiany stéw, w ktdrej bierzesz udziat’*. Mozemy ujac ja rowniez w forme ponizszego
nakazu:

Niech twoja wypowiedZ wnosi do Kkonwersacji taki wklad, jakiego sie
oczekuje na danym etapie z punktu widzenia celu wymiany zdan, w Kktorej

uczestniczysz.

4 Tamze, s. 96.
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Owa ogo6lna zasada, oznaczona przez Grice’a skrotem ,ZK’>, rozktada sie na
bardziej szczeg6towe kategorie:
* Maksyme Jakosci - Nie wyglaszaj pogladéow, ktére wedtug ciebie s3
fatszywe, ani nawet pogladdéw, dla ktérych nie masz dostatecznego uzasadnienia:
» Formula L. : ,Nie méw tego o czym jestes przekonany, ze nie jest
prawdq”®;
» Formula II. : ,Nie méw tego, do stwierdzenia czego nie masz
dostatecznych podstaw”’;
* Maksyme IloSci - Nie udzielaj ani wiecej, ani mniej informacji, niz to jest
konieczne:
» Formuta 1. : Niech tw6j wktad w konwersacje zawiera tyle
informaciji, ile jej trzeba (dla aktualnych celéw wymiany);
» Formuta II : Niech tw6j wktad nie zawiera wiecej informacji, niz
trzeba.

*Maksyme Stosunku (w literaturze okreslanej takze mianem Maksymy
[stotnoSci, czy tez Maksymy Relewancji) - Nie wypowiadaj sadow
irrelewantnych, nie dotyczacych tematu konwersacji;

*Maksyme Sposobu - Méw w sposob zrozumiaty, unikaj niejasnosci

i wieloznaczno$ci; méw w spos6b uporzadkowany:

> Formula L. : ,,Unikaj niejasnych sformutowan”s;
> Formula IL. : ,Unikaj wieloznacznosci”;
> Formuta IIL. : ,BqdZ zwiezly (unikaj zbednej rozwlektosci

wypowiedzi)”19;
> Formuta IV.: ,Méw w sposéb uporzgdkowany”11,
W mysl koncepcji Grice’a wystepuja dwa sposoby wykorzystywania powyzszych

maksym:

5 Tamze.

6 Tamze, s. 97.
7 Tamze.

8 Tamze.

9 Tamze.

10 Tamze.

11 Tamze.
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* Wycigganie z wypowiedzi mniej lub bardziej pewnych wnioskéw - dzieki
wysunieciu zatozenia, iz osoba wysytajagca dany komunikat stosuje sie do
powyzszych kategorii;

*Zasygnalizowanie odbiorcy dezyderatu pogtebionej i niestandardowe;j
interpretacji tego, co zostato powiedziane - poprzez ostentacyjne tamanie
maksym (tak zwang eksploatacje).

Chociaz wydaje sie, ze sama zasada kooperacji faktycznie jest stosowana
w przewazajacej ilosci przypadkéw - trudno jest wszakze wyobrazi¢ sobie konwersacje
wyzbyta wspétpracy (bylby to raczej cigg nic nieznaczacych monologéw)
- postepowanie w zgodzie ze wszystkimi czterema maksymami w praktyce okazuje sie
rzecza niezbyt prosta. Wszakze chcac je wcieli¢ w zycie w catosci, uczynilibySmy nasze
kontakty nie tylko schematycznymi, ale tez niezmiernie nudnymi. Dlatego tez Grice
zezwala na eksploatacje regul. Konieczne jest jednak, aby podkresli¢, iz eksploatacja
owa jest dopuszczalna jedynie wowczas, gdy obydwie ze stron dialogu s3 tego
Swiadome i wyrazaja na 0w zabieg zgode. Zatem eksploatacja regul mozliwa jest o
tyle, o ile nie burzy zasady kooperacji.

Tok powyzszych rozwazan prowadzi nas do naczelnego pojecia omawianej
koncepcji, a mianowicie do pojecia ,implikatury konwersacyjnej”. Opierajac sie na
poczynionym juz rozréznieniu miedzy ,tym, co powiedziane” a ,,tym, co implikowane”,
mozna  wywnioskowa¢, iz ,znaczenie implikowane” to niedoslowny
i niekonwencjonalny sens pewnych wypowiedzi. Nalezaloby w tym miejscu
zaznaczy¢, Ze Konieczne jest rozrdéznienie implikatury konwersacyjnej zaréwno od
presupowanego znaczenia wypowiedzi, jak i od takiego, ktére jest generowane
i rozumiane w ramach kodu jezykowego. Implikacje konwersacyjng mozna tez
zdefiniowac¢ jako wniosek wyciggany przez odbiorce wypowiedzi na podstawie jej tresci
(przy jednoczesnym zatozeniu, Ze nadawca stosuje sie do zasad racjonalnej wspotpracy).
Wazne jest, aby implikowanie konwersacyjne bylo stwierdzane rozumowo. Wszakze,
gdyby byto intuicyjne, wytonitaby sie tez jego konwencjonalnos¢.

Sygnalem pojawienia sie implikatury jest ostentacyjne naruszenie reguly
konwersacyjnej przez jednego z uczestnikow dialogu, na przyktad Maksymy Jakosci
(dochodzi wéwczas do powstania metafory, ironii, litotesu, hiperboli), czy tez Maksymy

Sposobu (powstaje wtedy wypowiedZ wieloznaczna).
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Wypowiedz, wytaniajac sie z regut konwersacji - jezeli jest taka intencjonalnie,
a nie stanowi to wynik pomytki lub nieporozumienia - niesie za soba szczegélne
aluzyjne znaczenie, ktére odbiorca komunikatu powinien potrafi¢ rozszyfrowac.
Przyktadowo wymiana zdan:
Kasia: ,,Chciatabym wyjecha¢ na Wyspy Kanaryjskie.”
Ola:, A ja chcialabym gwiazdke z nieba.”

Pocigga za sobg komunikat o marzeniu (co najmniej) trudnym do zrealizowania.
W nastepnej kolejnosci nalezatoby blizej przyjrze¢ sie istotnym celom implikowania
konwersacyjnego. Istotne, ze aby stwierdzi¢, iz implikowanie takie ma miejsce,
trzeba zalozy¢, iz strony dialogu stosuja sie przynajmniej do Zasady Kooperacji.
Przyjmuje sie w ten sposob, ze w przypadkach, w ktoérych Zasada Wspoétpracy nie jest
respektowana, implikowanie konwersacyjne zostaje uchylone. Ponadto implikatura
konwersacyjna moze cechowac sie tak zwang nieodtgcznos$cia. Méwigc moze nieco
bardziej klarownie, z niektérymi ze zwyczajowych - czy tez potocznych wypowiedzi
- implikatura pozostaje w trwatym zwigzku. Implikacja nie stanowi sktadnika
konwencjonalnego znaczenia wyrazenia oraz nie jest ona wyrazana za pomocg tego, co
zostalo powiedziane, a wylacznie za pomocg takiego a nie innego sposobu
wypowiedzenia.

Wspomniatam, ze Grice wyrdznit cztery naczelne reguly konwersacyjne. Teraz
postaram sie je pokrdtce scharakteryzowaé¢ oraz podac¢ przyktady ich pozornego
i faktycznego tamania. Zgodnie z przyjetym porzadkiem, zaczne od Maksymy JakoSci.

Maksyma Jakos$ci dotyczy zgodnosSci wypowiedzi z prawdg; nie méwienia tego, co
uznaje sie za falszywe lub tego, czego nie mozna potwierdzi¢; braku watpliwosci, co do
informacji. Nakazuje ona uczestnikom konwersacji gtosi¢ to, co wedtug wtasnego
rozeznania uwazaja za prawde. Implikatury generowane s3 za poSrednictwem
wnioskowania o nastepujacym schemacie:

Osoba X moéwi, ze a.
Osoba X stosuje sie do Maksymy JakoSci.
Whniosek: Osoba X uwaza a za prawde.

Zaleznie od okoliczno$ci, wyciggniety wniosek moze - cho¢ nie musi - postuzy¢ za

przestanke dalszego rozumowania. Zastanéwmy sie nad nastepujacym przykitadem.

przyst Zatézmy, ze przystowiowy Jas wypowiada nastepujace zdanie: ,Bytem dzisiaj
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w szkole”. Kiedy styszymy to stwierdzenie, to oczywiscie wnioskujemy z tego — na mocy
Maksymy JakoSci - Ze: ,,Jas uwaza, ze byt dzisiaj w szkole”. Jezeli oprécz tego sadzimy, ze
Jas wolny jest od powazniejszych schorzen natury psychicznej, z naszego wniosku
mozemy wyprowadzi¢ kolejny: ,Jas byt dzisiaj w szkole”.

Oczywiscie sprawy przybratyby zupeinie inny obroét, gdyby Jas zakomunikowat
catkiem powaznie co$, co my uwazamy za fatszywe lub przynajmniej mato
prawdopodobne (jak na przyktad ,Jutro wygram 5 000 000 ztotych Toto - Lotka”).
Wéwczas wniosek, Ze Jas wierzy w to, co powiedziatl, zamknatby cate rozumowanie.

Odnotowac nalezy, iz zywiotowo czynione zatoZenie, Ze wypowiedzi innych oséb
odpowiadajg ich przekonaniom, umozliwia - paradoksalnie - ktamstwo. W tym
wypadku jako ktamce postrzegamy jednostke, ktéra zrywa wspoétprace, nie stosujac sie
do Maksymy Jakosci.

W przeciwienstwie do implikatur generowanych przez pozostate maksymy, tych,
powstatych z Maksymy Jako$ci, nadawca nie moze odwota¢ tak, aby nie popas¢
jednocze$nie w pragmatyczng sprzecznos$¢. Przyktadowo stwierdzenie: ,,Gratam wczoraj
w Tekkena 6, ale w to nie wierze” czyni wrazenie razacej niedorzecznosci. Mamy
gteboko zakorzenione przekonanie, Ze ludzie wierzg w to, co na serio méwia.

Maksyma Ilosci nakazuje dostarcza¢ ilos¢ informacji, odpowiadajaca potrzebom
danego etapu rozmowy. Stosujacy sie do niej nadawca podaje zatem informacje petng
i pozbawiong jakichkolwiek dodatkéw. Gdy znajomy komunikuje: ,,Wiesz, moja mtodsza
siostrzyczka przewrdcita sie podczas jazdy na tyzworolkach i podarta sobie spédniczke”,
to mozemy sie domysli¢, ze ,Dziewczynce nic powaznego sie nie przytrafito”,
w przeciwnym wypadku kolega zawartby taka informacje w komunikacie. Kiedy
styszymy, ze ,Niektérzy studenci z pierwszej grupy zdali egzamin z profilaktyki
niedostosowania spotecznego”, to wnioskujemy, ze ,Nie wszyscy studenci z pierwszej
grupy zdali egzamin z profilaktyki niedostosowania spotecznego”, albo przynajmniej, iz
,MoOwigcemu nie jest wiadomo, aby wszyscy studenci z pierwszej grupy zdali egzamin
z profilaktyki niedostosowania spotecznego”.

Powody takiej interpretacji sa dla nas intuicyjnie jasne. Gdyby nasz rozméwca
wiedziat, ze wszyscy zdali egzamin, to nie uzytby przytoczonego komunikatu, ani tez
sformutowania: ,Wiekszos$¢ studentéw z pierwszej grupy zdata egzamin z profilaktyki

niedostosowania spotecznego”, czy tez stwierdzenia: ,,Co najmniej potowa studentéw
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z pierwszej grupy zdata egzamin z profilaktyki niedostosowania spotecznego”, poniewaz
komunikaty te, cho¢ prawdziwe, bytyby informacyjnie niepetne.

Wydobycie pewnych implikatur, okreslanych mianem implikatur skalarnych,
ulatwia zrozumienie pojecia skali lingwistycznej. Skala taka powstaje poprzez
uszeregowanie wyrazen tego samego typu gramatycznego wedle ich malejacej
informacyjnosci. Przyktadowo, tworzg ja wyrazenia: ,,wszyscy - wiekszo$¢ - niektérzy”,
gdyz: z wszyscy wynika wiekszos$¢, ale nie na odwroét (wszakze z wiekszosci nie moga
wynika¢ wszyscy); z wiekszoSci wynika niektérzy, ale nie na odwrét (wszakze
z niektorzy nie moze wynika¢ wiekszosc¢). Doktadniej rzecz ujmujac, stosunek wynikania
dotyczy zdan, w ktérych jedno z tych wyrazen zastgpiono drugim. Rozwazmy to na
wspomnianym juz przykiadzie: ,,Wszyscy studenci z pierwszej grupy zdali egzamin
z profilaktyki niedostosowania spotecznego”; ,,Wiekszo$¢ studentéw z pierwszej grupy
zdata egzamin z profilaktyki niedostosowania spotecznego”; ,Niektérzy studenci
z pierwszej grupy zdali egzamin z profilaktyki niedostosowania spotecznego”. Widoczne
jest chyba, ze z pierwszego zdania wynika drugie, ale z drugiego nie wynika pierwsze.
Analogicznie, z drugiego zdania wynika trzecie, ale z trzeciego nie wynika drugie.
Mozemy to sprowadzi¢ do ponizszych implikacji:

Va - Ja; da » Va.

Ogélna zasada jest nastepujgca: uzycie znaczenia stabszego tworzy implikature
przeczaca zdaniu, w ktérym uzyto w tym miejscu wyrazenia mocniejszego. Podstawg
zasady wyodrebnienia implikatur skalarnych jest zawarte w Maksymie Ilo$ci Zadanie
maksymalnej informatywno$ci wypowiedzi. Jesli prawdg na jakis temat jest «, ale na ten
sam temat prawdg jest 3, ktére jest bardziej informatywne, to nalezy powiedzie¢ §3,
anie a.

Kolejnym rodzajem implikatur wydobywanych moca Maksymy Ilosci sa
implikatury zdan zlozonych. Uzycie zdania takiego jak: ,X mowi/sadzi/
twierdzi/przekonuje, Ze o” implikuje, iZ nadawca nie jest przekonany o prawdziwosci a.
Przyktadowo, autorka zdania: ,Zuza prébuje przekona¢ wyktadowce, ze Agata nigdy nie
Sciggata na kolokwium”, implikuje swojg wypowiedzia, Ze nie ma ona przekonania, iz
»Agata nigdy nie $ciggata na kolokwium”. W tym wypadku zdanie postaci ,Jesli a to 3”
implikuje, Ze nadawca nie jest przekonany ani oa, ani o ~a; ani o 3, ani o ~f3. Takie same

implikatury majg zdania ,,a lub B”; ,,a wtedy i tylko wtedy, gdy ”.
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Warto zaznaczy¢, Ze wszystkie implikatury, wynikajace z Maksymy Ilosci sa
odwotywalne: ,Niektorzy studenci z pierwszej grupy zdali egzamin z profilaktyki
niedostosowania spotecznego, a wtasciwie wszyscy”.

Maksyma Relacji stanowi nakaz moéwienia na taki temat, ktéry wyznaczony jest
kontekstem (czy to sytuacyjnym, czy to jezykowym). ZatoZenie o przestrzeganiu tej
maksymy pozwala nam zinterpretowac nastepujacy komunikat:

,Kamila kupita dwa metry barwionego jedwabiu.
Zamierza uszy¢ sobie nowa sukienke.”

Odnajdujemy tu wyrazne podstawy, aby wysuna¢ wniosek, ze zakupienie przez
Kamile jedwabiu pozostaje w przyczynowym zwigzku z zamiarem uszycia sobie nowej
sukienki.

Podobnie, czesto umieszczana w nekrologach informacja typu:

»Zmarta Kownacka. Od lat zmagata sie z ciezka chorobg”,
daje nam materiat do wysnucia domystu, jakoby owa ciezka choroba, z jakg od lat

zmagata sie Kownacka, stanowita bezposrednig przyczyne jej $mierci.

Maksyma Relacji poucza nas o tym, abySmy w kazdej wypowiedzi naszego
rozméwcy doszukiwali sie jakiego$ zwigzku z tematem rozmowy, nawet jezeli na
pierwszy rzut oka takowego powigzania nie wida¢. W przyktadowym dialogu:

Jurek: ,,Musze pilnie do toalety”.
Marek: ,,Za tamtym rogiem jest dom mojego kolegi”.
wypowiedZ Marka daje do$¢ jasng wskazowke, ze w domu jego kolegi Jurek bedzie mégt
zatatwic swoja potrzebe.
Podobnie w dialogu dwéch kolezanek z grupy:
Ilona: , Ktéra jest godzina?”

Marta: ,,Za p6t godziny zaczynajg sie zajecia z pedagogiki spotecznej”,
komunikat Marty zawiera informacje, pozwalajagca na wywnioskowanie aktualnej
godziny.

Oto jeszcze inny przyktad:

Ania: ,,Smakuje Ci spaghetti?”

Grzesiek: ,,Moja mama dodaje mniej chilli do sosu”.
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Sita maksymy relacji jest na tyle duza, ze trudno powiedzie¢ co$ oderwanego od
tematu, co nie uruchomitoby natychmiastowego mechanizmu poszukiwania zwigzku
wypowiedzi z gtdwnym watkiem rozmowy.

W mys$l Maksymy Sposobu swoje przekazy jezykowe budujemy tak, aby
przedstawi¢ swoje mysli w sposéb na tyle jasny, prosty, jednoznaczny i uporzadkowany,
na ile to jest mozliwe. W ten sposéb unikamy, przyktadowo, konstrukcji tak
wieloznacznych, jak nastepujaca:

,W maju nikt nie dostat pigtki”.

Staramy sie swoim komunikatom nada¢ zwiezto$¢. Bez wyraznego powodu nie
powiem wszakze:

,»Wypitam okoto 100 mililitréw czterdziestoprocentowego roztworu wodnego
alkoholu etylowego na bazie kukurydzy”,

ale raczej ujme informacje w taka forme:

,Wypitam setke whisky”.

Maksyma Sposobu generuje implikatury gtéwnie przez to, ze komunikaty
jezykowe odbieramy jako konwencjonalnie uporzadkowane. Méwigc o dwéch lub wiecej
zdarzeniach, zawsze wymieniamy je w jakim$ porzadku: chronologicznym,
przyczynowym, waznos$ciowym i tak dalej. Zatem zdanie:

,Roksana wstata i wzieta prysznic”
niesie inng implikature niz zdanie:
,Roksana wzieta prysznic i wstata”.

Kiedy natomiast zestawimy takie oto zdania: , Na stole stato ciasto brzoskwiniowe
i w catym pokoju pachniato” oraz ,,W catym pokoju pachniato i na stole stato ciasto
brzoskwiniowe”, to zauwazymy, iz pierwsze z nich sugeruje, ze przyczyna unoszacego
sie w pomieszczeniu aromatu jest smakowity deser, drugie za$ zdaje sie te sugestie
odsuwac.

Warto zaznaczyé, iz kiedy méwimy ,,a lub B”, to zdanie « jest z reguty tym, ktére
uznajemy za bardziej prawdopodobne. Spodziewamy sie takze, Ze osoba informujgca
nas, iz:

,0dlegtos¢ z Instytutu Filozofii do Wydziatu Nauk o Wychowaniu wynosi okoto
jednego kilometra”

znajduje sie raczej w Instytucie Filozofii niz na Wydziale Nauk o Wychowaniu.
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Wedle Maksymy Sposobu méwca powinien zatem uzywac takich srodkéw wyrazu,
ktére sg odbiorcy dostepne. Chodzi tu zaré6wno o wystarczajgco gto$ng artykulacje, jak
i 0 nie stosowanie stéw i wyrazen, ktérych stuchacz najzwyczajniej nie rozumie z uwagi
na pewien brak wiedzy lub mozliwos$ci technicznych.

Omoéwione powyzej podstawowe reguly komunikacyjne mozemy
w réznorodny sposob tamac:

* poprzez niestosowanie sie do ktorejs z nich;

*poprzez otwarte wypowiadanie sie przeciwko danej maksymie lub
w ogoble Zasadzie Kooperacji w sytuacji, gdy jest sie zobowigzanym do zatajenia
prawdy swoim zawodem (na przyktad zawéd lekarza);

*w przypadku znalezienia sie w sytuacji konfliktowej, na przyktad nie
moznos$¢ uczynienia zado$¢ Maksymie IloSci bez naruszenia Maksymy Jako$ci.

Do naruszenia Maksymy Jakos$ci niewatpliwie dochodzi w przypadku ponizszego
dialogu:

Kasia: ,,Gdzie s3 moje notatki?”
Zosia: ,,Jacek byt dzi$ rano w Twoim pokoju”.

Kasia zadaje pytanie, ktérego znaczenie literalne jest identyczne ze znaczeniem
sugerowanym. OdpowiedZ Zosi, podczas gdy wydaje sie nie dotyczy¢ tematu, stanowi
jednoczes$nie wypowiedZ nie wprost.

Maksyma Jako$ci zostaje naruszona takze w sytuacji stosowania w swoich
wypowiedziach pewnych figur retorycznych. S3 to:

* Metafora (gr. Metagpopd - przeniesienie) - sprowadzajaca sie do zmiany
znaczenia uzytych w wyrazeniu stéw, uzyskanej na skutek ich specyficznego
znaczeniowego zestawienia. Przyktadowo - wyrazamy sie metaforycznie, gdy
sytuacje, w ktérej dtugo sie nie widzieliSmy z bliskg nam osobg, kwitujemy
stwierdzeniem: ,,me serce tesknotg dzwoni”;

e Litotes (inaczej litoty, gr. Attdtng - prostota, skromnos¢) - stanowigca
zastgpienie okre$lenia jego zaprzeczonym przeciwienstwem, na przyktad na co$
brzydkiego mozemy powiedzie¢ ,niepiekny”. Litota sprowadza sie takze do
pomniejszenia jakiego$ zjawiska, czy tez jakiej$ rzeczy, poprzez odpowiedni

dobor stéow, wyrazen. Przyktadowo, gdy - w sytuacji, kiedy kto§ w ataku szatu
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porozbijat wszystkie naczynia w naszej kuchni - méwimy: ,,Zachowat sie troche
nieodpowiedzialnie”!?;

*Ironia (gr. Eipwvela - udawanie glupszego) - bedgca przeciwienstwem
miedzy dostownym a zamierzonym przez autora, wilasciwym sensem
wypowiedzi. Warto zaznaczyé, Ze ironii czesto towarzysza odpowiednie:
intonacja oraz mimika (,,drwigcy u$miech”, ,uniesiona brew”). W sytuacji, gdy
maz - dowiadujac sie, iz jego Zona uczestniczyta w ,sttuczce”, prowadzac ich
nowy samocho6d - moéwi: , Kobiety sg doprawdy swietnymi kierowcami!” mozemy
by¢ pewni, iz ironizuje.

*Hiperbola (gr. YmepfoAn - przesada) - stanowigca wyrazenie, w ktorym
opisywana rzeczywisto$¢ zostaje celowo przejaskrawiona. Stuchajac Love me
tender Presley’a, w chwili zachwytu mozemy uzy¢ hiperboli: ,Elvis wiecznie
zywy!”;

*Metonimia (gr. Metwvvuiad - przezwanie) - sprowadzajgca sie do
zastepowania w wypowiedzi nazwy rzeczy, o ktéra chodzi, nazwa rzeczy
pozostajacej z nig w mniej lub bardziej Scistym zwiazku fizycznym, logicznym,
jezykowym lub kulturowym. Przyktadowo, gdy - oddajac sie lekturze tekstu
O obrocie sfer niebieskich - moéwimy kolezance ,Wtasnie czytam Kopernika”,
konstruujemy metonimie przyczyny; Szczeg6lng odmiang metonimii jest
synekdocha (gr. Zvvekboyn - ogarnianie), powstala przez zastgpienie wyrazenia
0 znaczeniu ogélniejszym wyrazeniem mniej ogélnym (i odwrotnie). Przyktadem
zastosowania synekdochy jest okreslenie naszego nieszczesliwego kolegi mianem
,chodzacego nieszczescia”.

0 ztamaniu Maksymy Ilo$ci mozemy mowi¢ w przypadku ponizszego dialogu:
Sebastian: , Koniczy mi sie benzyna”
Bartek: ,,Gdzie$ na ulicy Polnej jest warsztat, ktéry jest pewnie otwarty i tam
mechanik ma zapewne jaka$ benzyne, ktérg za odpowiednig cene by¢ moze odsprzeda”,
za$ Maksyme Relacji narusza nastepujgca wymiana zdan:
Stawek: ,, Aktualnie Krzysiek nie spotyka sie z zadng dziewczyng”
Marika: , Ha, ostatnio czesto bywa w Strykowie”.
Maksyme Sposobu zlamiemy, gdy obserwujac na Euro 2012 mecz ,biato

- czerwonych”, w sytuacji, gdy bramkarz nie pemli swej funkcji nalezycie,

12 Tamze, s. 107.
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zakomunikujemy naszemu przyjacielowi, ze: , Osoba drepczaca systematycznie przy
bramce naszej druzyny podjeta szereg heroicznych, cho¢ nieudanych préb ztapania pitki
lecacej w sam Srodek siatki!”. Do naruszenia owej Maksymy dochodzi takze
w przypadku konstruowania, tak zwanych wypowiedzi wieloznacznych. Mozemy moéwié
o wieloznacznosci potencjalnej, czego doskonaty przyktad stanowi uzycie stowa
»,zamek”. Méwimy wszakze o ,,zamkach na piasku” (jak w stynnej piosence Lady Pank),
»zamkach szyfrowych” (w ktére sg wyposazone sejfy bankowe), ,,zamkach basniowych”
(jak ten, w ktérym uwieziona byta Spiaca Krélewna) czy ,,zamkach btyskawicznych” (bez
ktérych zadna zimowa kurtka sie nie obejdzie). Kolejny typ to wieloznaczno$¢ aktualna.
Dzieli sie ona na:

* Wieloznaczno$¢ kontekstu wypowiedzi. Méwimy tutaj o amfibologii

(inaczej amfibolii, gr. Au@ifoAia - dwuznaczno$¢; na przyklad w zdaniu:
»,Zwiedzitam miejscowos$¢ kolezanki, ktéra jest bardzo przywigzana do tradycji”
mozemy zastanawia¢ sie nad tym kto jest przywigzany do tradycji - kolezanka
czy miejscowo$¢), wieloznacznosci spowodowanej uzyciem wyrazenia
potencjalnie wieloznacznego (na przyktad w zdaniu: ,,Gdy w ogrédku piwnym
oddawatam sie smakowaniu kolorowego drinka, zaczat pada¢ deszcz - po chwili
wyjelam parasolke” nie wiadomo czy podmiot wyciagnat parasolke z drinka, czy
takg normalnych rozmiaréw) oraz niedopowiedzeniem (na przyktad opuszczenie
w definicji zakresu nazwy - ,,Zakres nazwy to zbior desygnatéw” - wyrazenia
,wszystkich”);

* Wieloznacznos¢ w kontekscie, czego najlepszym wzorem jest ekwiwokacja
(tac. aequus - réwny oraz vocare - nazywac), ktéra zachodzi gdy: pewne
wyrazenie potencjalnie wieloznaczne w danej wypowiedzi wystepuje, co
najmniej, dwukrotnie, lub gdy przynajmniej w dwo6ch miejscach wypowiedzi
wyrazenie wieloznaczne uzyte jest w roznych znaczeniach, albo kiedy
wypowiedZ zaktada, Ze jej element wieloznaczny posiada to samo znaczenie przy
kazdym uzyciu. Przyktad moze by¢ nastepujacy: ,Antygona byta zobowigzana
stucha¢ Kreona i wiedziata o tym, jednak swiadomie go nie postuchata. Jednakze,

ktos, kto bedqgc zobowigzanym czyni¢ cos, Swiadomie tego nie czyni, postepuje
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wbrew wtasnemu sumieniu Zatem Antygona S$wiadomie nie stuchajgc Kreona,
postgpita wbrew wtasnemu sumieniu”13.

Koncepcja implikacji konwersacyjnej Grice’a spotkata sie rzecz jasna z pewng linig
oporu. Postulujac, Ze znaczenie nadawane przez osobe mdwigca nie wymaga
rzeczywistych stuchaczy, oponenci sprzeciwiali sie temu, ze Grice wymagat nie tylko
,publicznosci”, ale takze bardzo konkretnych zamiaréw wobec tej ,,publicznosci”. Na 6w
zarzut odpowiadat on nastepujaco: stuchacze mogg by¢ mozliwi, wyobrazeni; méwigcy
musi mie¢ intencje, Ze ,,gdyby byta publiczno$¢, to... “. Zarzucano tez teorii implikacji
konwersacyjnej, ze jest za mato wymagajaca. Przyktadowo, gdy piecioletni Janek
odpowiada ,,Blablabla”, komunikujgc tym samym, Ze pytanie zadane przez jego mame,
uwaza za dosy¢ gtupie, to - mimo iz kryteriom Grice’a sytuacja ta czyni zado$¢ - maty
Janek nie miat na mys$li nic w sensie konwencjonalnym. Owa krytyka nie zaprzecza
jednak bardzo waznemu faktowi. Mianowicie, Ze ten wieloletni wyktadowca na
Uniwersytecie Kalifornijskim w Berkeley poczynit ogromny wktad w rozwoéj pragmatyki

oraz sprawit tym samym, iz na jezyk spojrzano z nowszej, nieco swiezszej perspektywy.

13 Szymanek K., Sztuka argumentacji. Stownik terminologiczny, Warszawa 2001, s. 128.
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Pawet Walczak

Fenomenologia ojcostwa

Kilka refleksji o rzeczach, o ktorych sie nawet filozofom nie $nito

To, co znane, nie jest jeszcze dlatego, Ze znane, czyms poznanym.

Hegel, ,Fenomenologia ducha”

Pytanie o sens ojcostwa nalezy do kategorii pytan najtrudniejszych. Jest to pytanie
o0 to, co niemal wszystkim jawi sie jako oczywiste, cho¢ takim nie jest. Dzi$ sadze, ze dla
mezczyzny ojcostwo jest konieczno$cig. Czym jest ojcostwo?

Przed kilkoma laty Gazeta Wyborcza rozpoczeta kampanie spoteczng pod hastem
Powrdt taty. Akcja ta zbiegta sie w czasie z poczatkiem mojego ojcostwa: sze$¢ lat temu
przyszedt na S$wiat moj pierwszy syn. Ta okoliczno$¢ wywotala moje zywe
zainteresowanie prezentowanymi na tamach gazety tekstami, opiniami i Swiadectwami
dotyczacymi ojcostwa. Ogoélny przekaz byt niewesoty: oto przezywamy powazny kryzys
ojcostwa, w polskiej rodzinie ojciec jest nieobecny, pozbawiony umiejetnosci i checi
uczestniczenia w zyciu swoich dzieci, polskiej rodzinie niezbedna jest wiec narodowa
terapia. Perspektywa wydawata mi sie do$¢ przygnebiajaca, gdyz wedtug wielu
ekspertow 6w brak zdolnosci petnienia funkcji ojcowskich jest przekazywany
w miedzypokoleniowym transferze, gdzie nastepne pokolenia ojcéw s3 dotkniete

i uposledzone, juz na starcie usytuowane na gorszej pozycji.

Pomimo tej diagnozy dato sie zauwazy¢, ze wiekszo$¢ glosow w dyskusji
wpisywato sie w spor o idee ojcostwa - tracac z oczu samo ojcostwo. Mnie za$ nie
interesuje spor o definicje i znaczenie pojec. Mysle, ze jesli chcemy zrozumie¢ ojcostwo,
musimy przyjrzec¢ sie temu, co tym stowem opisujemy, musimy wrdcic¢ do rzeczy samej.
Do tej rzeczywistosSci mamy dostep jedynie poprzez doswiadczenie ojcostwa. Samo
zrozumienie ojcostwa nie jest niezbedne, aby by¢ ojcem, lecz aby zrozumie¢ ojcostwo,
trzeba doswiadczy¢ ojcostwa. Doswiadczy¢ i poprzez refleksje odstonic jego sens.

Greckie stowo aletheia (prawda) zawiera intuicje, ze prawda jest czyms, co niegdys$

byto zastoniete, ukryte, lecz zostato odkryte, odstoniete. Stad czesto ttumaczy sie je jako
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ynieskryto$¢”. Prawda ojcostwa skrywa sie w doswiadczeniu bycia ojcem. To
doswiadczenie méwi, daje do myslenia, lecz aby zrozumie¢ te mowe potrzebny jest
wysitek refleksji. To wia$nie nazywam fenomenologia ojcostwa.

Ojcostwo nie jest doswiadczeniem zarezerwowanym jedynie dla tych, co posiadaja
dzieci, gdyz sens ojcostwa siega duzo glebiej niz biologicznie ograniczone znaczenie
stowa ,ojciec”. Mozna mnozy¢ przyktady pieknie przezytego ojcostwa tych, ktérzy
wychowywali nie swoje (w sensie biologicznym) dzieci, o ktérych mozemy prawdziwie
powiedzie¢, Ze s3 naszymi ojcami. Wydaje sie jednak, ze wszystkie te doswiadczenia sg
przejawami tej samej rzeczywistosci. By¢é moze biologiczne ojcostwo wzmacnia
doswiadczenie ojcowskiej wiezi, przez co jest ono bardziej naoczne, wyrazne, bardziej
dostowne. Ojcostwo duchowe jest raczej tajemnicg, jest otoczone przestong
doswiadczenia mistycznego, religijnego, dlatego jego rozpoznanie jest duzo trudniejsze.

Zanim zostatem ojcem, miatem swoje wyobrazenia na temat tego, co wigze sie
z rolg ojca. Rzeczywisto$c¢ jednak jest duzo bogatsza od naszych wyobrazen, zazwyczaj
pozostajemy w stanie gltebokiego zdziwienia wywotanego konfrontacjg naszych mysli
i oczekiwan z tym, co faktyczne. Wedtug Platona zdziwienie jest bardzo filozoficznym
uczuciem i nie mituje prawdziwie madroSci ten, kto nie potrafi sie dziwié. Jako tata-
filozof z satysfakcja dochodze do wniosku, Ze dzieje mojego ojcostwa to pasmo
nieustannych zdziwien, posréd ktérych wyrdéznitbym trzy fundamentalne
doswiadczenia. Ciezko jest znaleZ¢ odpowiednie stowa, ktére oddadza nature splotéw
wrazen, uczu¢, mys$li i zdarzen, jednak dla potrzeb tej opowie$ci nazwatem je

poszerzaniem serca, dialektyka uczu¢ i budowaniem domu.

Poszerzanie serca

Kazde ojcostwo jest poprzedzone relacja z Nig. Gdy na $wiecie pojawia sie Ono,
przestrzen wzajemnosci zaczyna sie komplikowa¢. Wiktanie struktur powigzan odbywa
sie stopniowo. Ona obecnos$ci nowej osoby doswiadcza wczesniej i gtebiej, ona juz
przeczuwa te nowq relacje, juz w niej jest. W jego Swiadomosci ta obecno$¢ rodzi sie
powoli. Nowoczesne technologie USG pozwalajg na uczestniczenie ojca w tej pierwszej
fazie kontaktéw z dzieckiem, gdy jest ono jeszcze w tonie matki. Jednak dla ojca to
dopiero pierwszy krzyk dziecka, jego pierwsze jeszcze niewiele widzace spojrzenie,
chwycenie za palec, przytulenie, jest tym momentem uswiadomienia sobie, Ze oto jest

nowy cztowiek. Wtedy juz nie ma ztudzen, ze relacja Ja-Ona pozostanie nienaruszona
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w swej niezmienno$ci i trwato$ci. Ono wchodzi w te relacje z catym bagazem nastepstw
i konsekwencji. I prézne jest thumaczenie sobie, Ze przeciez mitos¢ do Niej, a mitos¢ do
dziecka to s3 dwie rézne mitoSci. W rzeczywistosci dziecko staje w samym S$rodku
relacji, ktéra nas taczy, my to juz nie nas dwoje, ale troje. Dziecko nie jest poza nasza
mitoscig, jest w niej, jest jej integralng czescia i jej owocem.

I dzieje sie rzecz przedziwna - nagle poszerza sie serce mezczyzny, ktére powinno
pomiesci¢ nie tylko mito$¢ do niej, ale tez mito$¢ do dziecka. Czy oznacza to, Zze musi
dzieli¢ mitos¢ miedzy Nig a dzieckiem? Czy niesie to konieczno$¢ ograniczenia mitosci
do niej? Ot6z mitos¢ jest jedynym posrod tego, co istnieje, co dzielgc sie i udzielajac sie
innym, nic nie traci. Przeciwnie - im bardziej sie dzieli, tym bardziej jest mitoscia.
Dlatego nie ma goérnego kresu mitosci, mito$¢ jest bezgraniczna, jest prawdziwym
apeironem. Ojcostwo jest doSwiadczeniem mito$ci na wyzszym poziomie, bedac ojcem

masz szanse wznie$¢ sie na wyzyny mozliwo$ci obdarowania innych mitoscia.

Dialektyka uczuc¢

W doswiadczeniu ojcostwa najbardziej zaskakujace dla mezczyzny jest to, co dzieje
sie z jego sfera emocjonalng. Bywa on zdumiony tym, co przezywa. Oto wraz
Z pojawieniem sie dziecka mezczyzna doznaje rozmaitych wzruszen i poruszen serca,
doswiadcza catej palety emocji, ktérych dotad nie przeczuwal, nawet nie podejrzewat, ze
one istnieja. Wraz z poszerzeniem serca dokonuje sie poszerzanie skali emoc;ji, ktore
staja sie udziatem doswiadczen ojca. Ta nowa gama uczu¢ ma swoje bieguny: negatywny
i pozytywny, ktére stajg sie dominantami emocjonalnych wrazen ojca. Przezywane
emocje rozciagaja sie pomiedzy lekiem i rado$cig, nawzajem sie uzupetniajg, przenikajg,
tworzac emocjonalng aure przezy¢ ojcowskich.

Lek jest czyms, czego mezczyzna sie wstydzi, stara sie go ukry¢, wsréd mezczyzn
o leku sie nie rozmawia. Nie oznacza to, ze prawdziwy mezczyzna leku nie zna.
Zazwyczaj lek mezczyzny wigze sie z realnym zagrozeniem, z konkretnym jego Zrédtem.
Lek ojca jest czym$ nowym, pojawia sie jako stale towarzyszaca emocja, niezwigzana
z zadnym konkretnym zagrozeniem, jest czyms$ potencjalnym, czyms$ co nie istnieje, ale
moze zaistnie¢, dlatego straszy. Potencjalno$¢ zagrozenia nie oznacza wcale, Ze lek jest
stabiej odczuwalny. Przeciwnie - przez swoja nieokreslono$¢ lek ten bywa paralizujacy:
przeczuwajace, czyhajace nieszczesScie jak choroba lub $mier¢ dziecka, choroba lub

Smier¢ wtasna, ktoéra odbierze mi rado$¢ przebywania z dzieckiem, lek przed
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niespetnieniem sie w swoim ojcostwie, lek przed odpowiedzialnosciag za dziecko.
Odpowiedzialno$¢ dopiero w ojcostwie przybiera bardzo konkretng postaé, bardzo
realnie - mentalnie i fizycznie - odczuwalny ciezar. Dopiero teraz wiesz, co to znaczy
by¢ za kogo$ odpowiedzialnym.

Drugim biegunem skali ojcowskich uczu¢ jest rados¢. Jest to onieSmielajgca rados¢
kontaktu z dzieckiem. Rado$¢ pierwszy raz ustyszanego ,tato”. I tak jak w przypadku
leku, rado$¢ ojcowska jest radoscia, jakiej nigdy wcze$niej mezczyzna nie doswiadczat.
Nie ma ona wiele wspdlnego z radochg, frajda oparta gtéwnie na przyjemnosci. Ta nowa
rados¢ oniesmiela i wzrusza, bo wigze sie ze Sswiadomos$cig wielkich rzeczy, ktoérych
jeste$ Swiadkiem. Oto styszysz ,tato” i wiesz, Ze twoje Zycie nierozerwalnie zwigzato sie
z czyim$ Zyciem, nagle wiesz, Ze przekraczasz granice swego meskiego egoizmu, Ze na
twoich oczach i z twoim udziatem rozwija sie nowe zycie, zycie nowego cztowieka. Nagle

zauwazasz ogromna szanse: mozesz by¢ dobrym ojcem. Ogarnia cie rados¢.

Budowanie domu

Trzecim elementem do$wiadczenia ojcostwa jest wychowanie, ktdére jest
budowaniem domu. Dom, jak mawiat Ks. Tischner, jest miejscem rozstania. Kazdy
kolejny dzien przybliza nas do rozstania z dzieckiem, ktére pdjdzie swoja droga. Istote
wychowawczej troski ojca dobrze oddaje jedno z dawnych chiniskich przystéow: ,Dzieci
potrzebujg korzeni i skrzydet”. Dom jest miejscem zakorzenienia. Zakorzenienie moze
przybra¢ posta¢ podobng do zakorzenienia drzewa: silny i gteboko w ziemi osadzony
korzen pozwala drzewu przetrwaé¢ niejedng burze. Jednak jest to zakorzenienie
ograniczajgce, uniemozliwiajace wszelki ruch, zatrzymujgce w jednym miejscu.
Zakorzenienie, o ktére chodzitoby w wychowaniu powinno przypominac¢ rzeke. Rzeka
ma swoje Zrodto, ono nadaje rzece tozsamo$¢, zasila nieustannie jej bieg i nurt.
Jednoczesnie pozwala rzece odptynaé. Wtasnie zakorzenienie na sposéb rzeki taczy
w sobie ta dwa, trudne do potaczenia elementy: korzenie i skrzydta.

Budowanie domu przez ojca to tworzenie miejsca i czasu wzrostu dziecka, to
proces umacniania wiezi, zapuszczania korzeni, przy jednoczesnym przygotowaniu do
odejscia, do wedréwki w zycie. DoSwiadczenie ojcostwa polega w duZej mierze na
stopniowym uswiadamianiu sobie odrebnosci i autonomii dziecka. Dziecko nie jest moje,

tutaj kategoria wilasnosci jest catkowicie nieprzydatna. Dziecko, aby sie rozwing¢,

102



potrzebuje wolnos$ci, zadaniem ojca jest nauczy¢ go tej wolno$ci. Na tym polega trudna
sztuka wychowania, budowania domu, w ktérym dziecko nauczy sie wedrowac.

W naszej kulturze sa gteboko zakorzenione dwa archetypy wedréwki: wedréowka
Odysa oraz wedrowka Abrahama. Odyseusz wraca do domu, ktéry jest ideg pamieci.
Podroéz do tego, co jest mu znane, co niegdys$ przezyt i zapamietat. To podréz do samego
siebie. Dlatego ci, ktérych spotyka na drodze, staja sie przeszkoda w tej podrozy.
Zupetnie inaczej wedruje Abraham. Zrédtem tej wedréwki jest stowo, obietnica oraz
zaufanie i wiara w Tego, ktory daje stowo. To podréz do ziemi obiecanej, wedrowka
cztowieka otwartego na to, co bedzie, podréz ku ,pamieci przysztosci”, ku nadziei.
Dlatego kazdy napotkany cztowiek jest znakiem, wskazéwka, wystancem Tego, ktory
daje stowo. Tak wedrowa¢ moze tylko kto$, kto do$wiadczyt mitoSci i wiernosci. Tak
wedrujg ludzie nadziei. Miejscem tego doswiadczenia jest dom.

Wedtug Ksiedza Tischnera wychowanie to praca nad nadzieja, dlatego wychowuja
jedynie ci, co majg nadzieje. Bycie ojcem oznacza bycie ojcem nadziei swego dziecka.
Bedac powiernikiem nadziei swojego dziecka oraz powierzajgc dziecku swojg nadzieje,
stajesz sie ojcem cztowieczenstwa twojego dziecka. Dom to miejsce powierzania sobie
nawzajem nadziei, to miejsce doSwiadczania zaufania i wiernosci danym obietnicom.
Z takiego domu wychodzg ludzie nadziei. I budujag nowe domy. Te metaforyczne domy
zastawiajg niekiedy na ziemi $lady - domy materialne. Kazdy dom jest znakiem mniej

lub bardziej udanego ojcostwa.

Ojcostwo to nie tylko rola, to nie jest jakie$ specjalne zadanie, funkcja, czy to
naturalna czy spoteczna. Ojcostwo jest droga, procesem przekraczania samego siebie,
transcendencji, wychodzenia z ciasnych ram swojego meskiego egocentryzmu. Ten ruch
wyjscia oddaje jedno stowo: mito$¢. Dlatego sadze, Ze dla mezczyzny ojcostwo jest
konieczno$cig. Dziecieca intuicja bywa nieomylna. Jedno z dzieci, zapytane o to, czym
jest ojcostwo, z rozbrajajaca szczerosScia, i pewnie nie§wiadome zawartej w tej
wypowiedzi prawdy, odpowiedziato: ,Jesli nie jeste$ ojcem, to pozostaje ci albo
wujostwo, albo dziadostwo...”.

Opisywane wyzej elementy doswiadczenia ojcostwa sg w rzeczywistosci opisem
tego samego cudownego procesu rozwoju meskiej mitosci, widzianego z réznych
perspektyw. Czymze jest poszerzenie serca, jesli nie wtasnie doskonaleniem w mitosci?

Czymze jest dialektyka uczu¢, leku i radosci, jesli nie doSwiadczaniem paradoksalnej
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natury mitosci, tej mitoSci, ktéra wedle Platonskiej przypowiesci jest jednoScia
nawzajem znoszacych sie przeciwienstw: dostatku i biedy? Czymze jest budowanie
domu, je$li nie $wiadectwem mito$ci? Dom to miejsce doswiadczenia zaufania
i wiernosci, a zaufanie i wierno$¢ to towarzyszki MILOSCI. Razem tworza cnoty boskie.

Ta bosko$¢ jest tu nieprzypadkowa. Ojcostwo, ktére ma przeciez boski rodowéd,
jest powotaniem, wezwaniem do jednos$ci z Tym, ktory jest Ojcem wszystkich.

Boskos$¢ ojcostwa (albo Ojcostwo Boga?) jest znakiem, Ze w nasze zycie wKkracza
Mitos¢, ktéra przenosi nas w inny wymiar, ktéra zaprasza nas do przekraczania granic
naszego cztowieczenstwa, do wejscia w inna, poza-ludzka rzeczywistos¢, rzeczywistose,

o ktorej nawet filozofowie nie $nili.

104



Stawomir Sztobryn

HISTORYCZNY KOMPONENT FILOZOFII WYCHOWANIA.
ZNACZENIE I KONSEKWENC]E?

W Polsce badania w zakresie filozofii wychowania maja relatywnie do$¢ dtuga histo-
rie2. Nabraty szczegblnego znaczenia w okresie miedzywojennym, niemal zaniknety w do-
bie dominacji pedagogiki marksistowskiej3, a po przetomie 1989 roku ponownie nabieraja
coraz wiekszego znaczenia. Te zmieniajgce sie konteksty spoteczno-polityczne oraz kultu-
rowe kazg patrze¢ na tg subdyscypline nie tylko pod katem zwigzkéw ze wspodtczesnymi
orientacjami filozoficznymi, ale takze wymagaja analiz historycznych, ktére wskazg kieru-
nek ewolucji zmian, jakie dokonujg sie w mysleniu pedagogicznym. Zdaniem J. Gérniewicza
zwigzek miedzy pedagogika i filozofig jest asymetryczny, tzn. pedagogika nie moze oby¢ sie
bez filozofii, gdy ta druga raczej marginalnie siega po osiggniecia pedagogiki. Ten rozdzwiek
wydaje sie jeszcze wiekszy, gdy poré6wnamy historiografie filozofii i historiografie pedago-
giki, poniewaz ta pierwsza ma niezwykle dtuga i bogata tradycje, a historia wychowania jest
relatywnie mtoda i konstruowana w przewazajacej mierze w oparciu o dzieje oSwiaty, ktére
bez watpienia posiadajg aspekt filozoficzny, ale systematyczne zainteresowanie pedagogika
historyczng i filozoficzng jest znacznie mtodsze*. W potowie XIX wieku K. Mager zwracat
uwage na zjawisko obecne jeszcze wspotczesnie, a mianowicie twierdzit, Zze tzw. systema-

tyczna pedagogika, ktéorag wéwczas mozna by uznaé za synonim filozofii wychowania, nie

1 Tekst zostat pierwotnie opublikowany w jezyku angielskim w B. Kudla¢ova, A. Rajsky (eds.), Kontexty filozo-
fie vychovy v novoveku a stucasnej perspektive, Trnava 2014, s, 39-49.

2 Blizsze informacje na ten temat znajduja sie w serii wydawniczej ,Pedagogika Filozoficzna”.

3 K. Kottowski, Pedagogika filozoficzna na Uniwersytecie t.odzkim w trzydziestoleciu Polski Ludowej, ,Acta
Universitatis Lodziensis” 1976, seria I, z. 14. Tekst zamieszczony w repozytorium http://www.pedagogika-
filozoficzna.eu/images/repozytorium/kotlowski.pdf

4 Trudno jednak zgodzi¢ sie z Gérniewiczem, gdy ten dyskurs filozoficzny o wychowaniu charakteryzuje trze-
ma kryteriami - a) wysokim poziomem teoretycznos$ci, b) ogélnoscig sadéw, c) ahistorycznoscia. Trzeciego
kryterium nie speinia ani filozofia, ani filozofia wychowania, kazda bowiem nawet najbardziej uniwersalna
teza jest nacechowana historycznym kontekstem podejmowanych idei i technik narracyjnych. Por. J. Gérnie-
wicz, Dyskurs filozoficzny a dyskurs pedagogiczny o wychowaniu. Na marginesie rozwazan nad ,Krytykq rozumu
pedagogicznego”, [w:] T. Hejnicka-Bezwinska, Racjonalno$¢ pedagogiki, Bydgoszcz 1995, s. 90.
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ma zadnej historii, a z kolei narracja historyczna jest pozbawiona zasad, tzn. jest skrajnie
idiograficzna i nie uzewnetrznia syntetycznego pierwiastka filozoficznego®. Wynika z tego,
ze poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, co taczy pedagogike historyczng z pedagogika filo-
zoficzna jest problemem najzupetniej wspoétczesnym i nie majacym jednoznacznej wyktad-
ni. Poza tym, przynajmniej w obszarze polskiej filozofii wychowania, nie wypracowano do-
tad paradygmatu badan pedagogicznych uprawianych w KkontekScie historyczno-
filozoficznym. Prekursorem badan taczacych pedagogike historyczng z filozofig wychowa-
nia byt w Polsce Z. Kukulski, jednak poza K. So$nickim i B. Nawroczynskim trudno wskaza¢
na szersze grono uczonych swiadomie eksponujacych zwigzek miedzy obydwoma obsza-
rami®.

Istniejg przynajmniej dwie formy obecnosci watkéw historycznych we wspétczesnych
narracjach, w tym takze z zakresu filozofii wychowania. Po pierwsze narracja moze by¢
konstruowana w oparciu o metodologie badan stricte historycznych i wéwczas aspekt hi-
storyczny bedzie czyms$ wiecej niz tylko kontekstem, lub narracja moze zawierac opis wy-
branych zjawisk z przesztosci, ktore s3 ilustracjg okreslonego problemu, ale nie stanowia
one o tresci catosci wypowiedzi. Jesli filozofia wychowania jest jaka$ postacia uogdélnienia,
syntezy mys$li pedagogicznej, to nie moze ona dotyczy¢ sztucznie wypreparowanej teraz-
niejszos$ci, lecz zawsze obejmuje okreslony interwat czasu’. Mylg sie wiec tzw. teoretycy,
ktoérzy sa przekonani, ze nie wchodza na grunt badan historycznych. Czynia to, aczkolwiek
nie w petni swiadomie i w zwigzku z tym nie w petni poprawnie. Kultura powstaje i trwa
w czasie stad kazda posta¢ badania jej przejawéw nie moze abstrahowac¢ od kontekstu hi-
storycznego. Ciekawg diagnoze konsekwencji takiej pozornie ahistorycznej postawy pre-

zentuje mato znany tekst T. Adorno. Twierdzi on, Ze ,potowicznos¢ ksztatcenia jest przeja-

5 Przywotuje K. Magera za Z. Kukulskim, Gtéwne momenty mysli i badan pedagogicznych, Lublin 1923, s. 82- 83.
Nalezy podkresli¢, Ze idiografizm jest obcigzony pewnym istotnym brakiem polegajagcym na tym, Ze niezwykle
trudno dokonac¢ selekcji faktéw, ktérych znaczenie dla narracji wydaje sie identyczne.

6 Do tej nielicznej spotecznosci zaliczytbym A. Smotalskiego, autora Paradygmatéw i historiozofii pedagogiki,
Wroctaw 2009 oraz wtasna synteze Polskie badania nad myslqg pedagogiczng w latach 1900-1939 w sSwietle
czasopismiennictwa. Ujecie metahistoryczne, 1.6dZ 2000.

7W innej pracy usitowatem uzasadnié przekonanie, Ze pojecie terazniejszosci jest pewnym konstruktem jezy-
kowym, bowiem dynamika rzeczywisto$ci powoduje, Ze mamy raczej do czynienia z ptynnym stykaniem sie
przesztosci i przysztosci. Por. S. Sztobryn, Trwatosé i zmienno$¢ idei pedagogicznych w dziejach, ,Edukacja
Alternatywna” 2003, s. 7-16. W podobny sposdb zostata odczytana mysl E. Blocha - ,kazdy cztowiek dazy do
czego$ w bliskiej lub dalekiej przysztosci, przeszto$¢ pojawia sie dopiero pdzniej jako <juz-nie>, a autentycz-
nej terazniejszosci w ogdle <jeszcze-nie-ma>". Por. ]. Kosian, Ernst Bloch i sprawa wartosci utopii, [w:] Z. Kude-
rowicz red., Filozofia wspoétczesna, t. 2, Warszawa 1983, s. 335.
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wem stabos$ci wobec czasu, wobec pamieci, dzieki ktérym jedynie dochodzita do swiadomo-
$ci synteza doswiadczen, stanowigca niegdy$ sens pojecia ksztatcenia”é.

Formutowanie jakiejkolwiek tezy o wychowywaniu cztowieka zawiera implicite okre-
Slone zatozenia antropologiczne, na podstawie ktérych wnioskujemy czy praktyka wycho-
wania ma sens, cel, okre$lone formy itp. Cztowiek jako gatunek i cztowiek jako jednostka
jest zanurzony w potoku historii, ktéry najczesciej go porywa swoim nurtem, rzadko po-
zwala sie ujarzmi¢. Historyczno$¢ cztowieka i historyczno$¢ wytworzonej przez niego kul-
tury sa granicami wewnatrz ktérych moga by¢ konstruowane okreslone filozofie wychowa-
nia. Inne uzasadnienie dla niezbywalnej obecnos$ci kontekstu historycznego w filozofii wy-
chowania znajdziemy w pogladach M. Foucaulta, gdy dowodzi, Ze ,poszczeg6lne wersje ra-
cjonalno$ci, podobnie jak poszczeg6lne wersje prawdy o Swiecie przewazajg nad wersjami
konkurencyjnymi wytacznie z powodu takich, a nie innych wtasciwosci konkretnych wa-
runkow i okoliczno$ci”.

Konieczne jest wiec poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o historyczne przemiany
istoty filozofii wychowania i historyczng zmienno$¢ jej zakreséw problemowych. Jesli zgo-
dzi¢ sie z A. Smotalskim na taka historiozofie pedagogiki, ktéra m.in. miataby unaoczni¢
przenikanie w dziejach pewnych wspoélnych dla ré6znych czaséw idei i form myslenia o edu-
kacji, czy historycznie uksztattowanych paradygmatéw, czy wreszcie wspétczesng recepcje
i synteze ogdlnoludzkiej mysli pedagogicznej, to oczywistym sie staje konieczno$¢ podjecia
tego problemu z wykorzystaniem metodologii nauk historycznych. Stawiamy wiec pytanie
o to, jak w czasie zmieniat sie zwigzek miedzy refleksjg i praktyka pedagogiczna a filozofia
w ogodle i filozofig wychowania w szczegdlnosci. Wéréd historykéw nie ma jednomys$lnosci
co do rozumienia procesu historycznego, stad i w historiozofii pedagogiki ten problem staje
sie waznym przedmiotem namystu. Czlowiek wytwarza dzieje i dialektycznie jest ich wy-
tworem. Swiat ludzki bez historii nie jest mozliwy, przynajmniej w tradycji $rédziemno-
morskiej. Historyczno$¢ jest wiec niezbywalnym atrybutem filozoficznosci, a one razem
stanowia limes pedagogiki. Skoro uznaliSmy, Ze filozofia i historia sg ze sobga splecione,

a z drugiej strony wiemy, Ze nie ma jednej historii, lecz s3 jej najr6zniejsze wersje wynikaja-

8 T. W. Adorno, Teoria ksztatcenia potowicznego, [w:] Z. Kuderowicz red., Filozofia wspoétczesna, t. 2, Warszawa
1983, s. 315.

9 Cytuje za Z. Melosik, Racjonalnos¢ pedagogiki konserwatywnej, [w:] T. Hejnicka-Bezwinska, Racjonalnos$¢
pedagogiki, Bydgoszcz 1995, s. 55
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ce z rozwoju samej dyscypliny, a jeszcze bardziej z rozwoju jej metody, to musimy przyjrzec
sie dawnej i wspdiczesnej metodologii tej dyscypliny, aby u§wiadomi¢ sobie w jakim stop-
niu metodologia historii wywiera wptyw na dawng i wspétczesna filozofie wychowanial0.
Dla pedagoga wazna jest historyczna samowiedza jego dyscypliny. Czy historia wy-
chowania uprawiana w Polsce jest rzeczywiscie samowiedzg pedagogiki, to osobny i trudny
problem do rozwigzania, dyskutowany zresztg od okresu miedzywojennego. Ale z formal-
nego punktu widzenia wazne jest to, czy i jak pojawianie sie nowych subdyscyplin w ra-
mach tej nauki odciska sie na jakosci koncepcji konstruowanych w orbicie filozofii wycho-
wania. Analogicznie rzecz sie ma z relacja historia filozofii i filozofia wychowania. Wreszcie
nalezy wskaza¢ na praktyke badan potwierdzong licznymi publikacjami, Ze w Polsce filozo-
fowie wychowania wtasciwie wszyscy uwzgledniajg komponent historyczny w swoich
opracowaniachll. Zakres problemowy dyscypliny na ogét jest prezentowany w opracowa-
niach podrecznikowych, warto wiec siegng¢ po miarodajny tekst w 4 tomie Pedagogiki pod
red. B. Sliwerskiego2. Ot6z najogdlniejszy wniosek, jaki da sie wynie$¢ z lektury tego opra-
cowania sprowadza sie do tezy, Ze przez pedagogike filozoficzng mozna rozumie¢ albo pe-
wien typ pedagogiki dydaktycznie spetryfikowany i paradoksalnie sugerujacy, Ze moze by¢
inna - nie-filozoficzna pedagogika, albo- w rozumieniu L. Witkowskiego wtasciwy - iz pe-
dagogika jest ze swej natury filozoficzna, co oznacza, Ze filozoficzne problematyzowanie
zagadnien pedagogicznych jest naturalng metodg pracy badawczej (i dydaktycznej, jak nie-
gdys$ sugerowat Hessen) kazdego pedagoga. Epistemologia, aksjologia czy antropologia wy-
stepuja w kazdej koncepcji pedagogicznej jako jej mniej czy bardziej Swiadome sktadniki,

a w zwiazku z tym L. Witkowski proponuje, aby patrze¢ na pedagogike jako dyscypline me-

10 Por. Zakoriczenie polemiczne, [w:] S. Sztobryn, ]. Semkdéw red., Edukacja i jej historiografia. W poszukiwaniu
ptaszczyzny twérczego dialogu, Krakéw 2006, s. 213-219.

11 To wkraczanie na teren historii mys$li pedagogicznej zyskuje rézne oceny, ale jest powszechne. Dat temu
wyraz takze L. Witkowski w emocjonalnej polemice z blizej nieokre$long ,rozpasang arogancjg” w czytaniu
i pisaniu historii my$li pedagogicznej. Tekst miatby konstruktywna warto$¢, gdyby odnosit sie Zrédtowo
i jednoznacznie do wszystkich negatywnych zjawisk, ktére Autor pietnuje. Por. L. Witkowski, Przetom dwoi-
stosci w pedagogice polskiej, Krakéw 2013, s. 31-34.

12 Swoja droga to paradoksalne, ze pedagogike filozoficzng prezentuje w podreczniku zaciekty przeciwnik
tego typu syntetycznych publikacji. L. Witkowski, Pedagogika filozoficzna: relacje miedzy pedagogikq, filozofiq
i humanistykq, a edukacjq, kulturq i zyciem spotecznym, [w:] B. Sliwerski red. Pedagogika t. 4, Gdansk 2010,
s. 1-43.
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tahumanistyczna!3. Takie okre$lenie sytuuje jednoznacznie réwniez komponent histo-
ryczny w badaniach pedagogicznych.

Kolejny problem, jaki stawiamy dotyczy wzajemnych sprzezen miedzy historig i jej fi-
lozofig, a dokonujgcym sie w czasie rozwojem pedagogiki jako nauki, ktérej niezbywalnym
sktadnikiem jest jej historiografia. Pewien poglad na historiozofie pedagogiki daje rozprawa
A. Smotalskiego. Pojecie to traktuje on jako element opisu historycznie ujawniajgcych sie
paradygmatéw, natomiast odcina sie od apriorycznych konstrukcji historiozoficznych,
z pozycji ktérych miatyby by¢ owe paradygmaty rozpoznane. Daje temu wyraz we wskaza-
niu poje¢ synonimicznych jak: ,studium paradygmatyczne pedagogiki”, ,filozofia dziejow
pedagogiki”, ,filozoficzne studium pedagogiki z historig wychowania”1#4. Filozofia - jesli do-
brze odczytuje tu intencje A. Smotalskiego - petmi funkcje tygla, gromadzacego w jednym
miejscu ostraki historii, nie ma jednak funkcji wyjasniajgcej istote czy sens tychze dziejéw.
Postugujac sie ta samg metaforg - filozofia nie rekonstruuje catosci naczynia, ktére rozpa-
dto sie na skorupy. Tymczasem w moim przekonaniu filozoficzno$¢ odniesiona do pedago-
z chaosu dziejéw elementy relatywnie trwate, zawierajace takie zbiory wartosci, ktére sa
zrozumiate i cenne dla tego, kto rekonstruuje historie pedagogiki. B. Skarga spointowata tg
mys$l, méwiagc ze ,my$l ludzka w swej pracy postuszna jest ogélnym regutom, ktére stuzg do
uporzadkowania wypowiedzi. WypowiedZ posiada wtasng logike nie dajaca sie sprowadzi¢
do regut logiki formalnej, przeciez decydujaca o jej sensownos$ci”15.Reguty sensu majg walor
hermeneutyczny, a on sam spetnia wedtug B. Skargi pie¢ warunkéw: a) sens jest uporzad-
kowany, b) sens jest powigzany z naszg pamiecig, mnogoscig sens6w w jaka$ spojna catos¢,
c) sens integruje sie z ta catoscia, d) sens powstaje w dtugim procesie namystu, e) sens jest
zawsze otwarty, cho¢ zawsze jest dostepny tylko poprzez pryzmat historycznego i kulturo-

wego ogladu rzeczywistos$cilt. Historiozofia buduje swoiste supersystemy, ktére réznia sie

13 Tamze, s. 8. Podobna propozycje zgtositem w pracy, ktérej rusztowanie kategorialne byto oparte na kon-
cepcji metahistorii. Por. S. Sztobryn, Polskie badania nad myslg pedagogicznqg w latach 1900-1939 w swietle
czasopismiennictwa. Ujecie metahistoryczne, 1.6dZ 2000. W konteks$cie antropologii jednoznaczne stanowisko
prezentuje Ch. Wulf, ktory twierdzi, Ze ,antropologia moze by¢ sensownie uprawiana tylko jako historyczna
antropologia”. Ch. Wulf, Wprowadzenie do historyczno-pedagogicznej antropologii, ,Zeszyty Naukowe Szkoty
WyzZszej Przymierza Rodzin w Warszawie” 2010-2011, z. 5-6, s. 15.

14 A. Smotalski, Paradygmaty i historiozofia pedagogiki, Wroctaw 2009, s. 11.

15 B. Skarga, Granice historycznosci, Warszawa 1989, s. 156.

16 Tamze, s. 168.
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od empirycznie, faktograficznie zorientowanej historiografii. Mamy do czynienia z mysle-
niem systemowym, integralnym, konstruujacym jakis porzadek kultury, z mys$leniem od-
niesionym do wyabstrahowanych regut sensu i w tym sensie ponadczasowych, mozliwych
do uchwycenia jedynie na drodze pracy umystu, tymczasem historiografia filozofii wycho-
wania budowana jest na poziomie empirycznym, temporalnym, rekonstruujacym zastany,
obserwowalny porzadek kultury, z wyraznie obecnym pytaniem o rozwoj, zmiennos¢, ewo-
lucje. Te dwa porzadki nie przystajg do siebie, ich stosunek do tego, co uznajg za rzeczywi-
ste oraz do kategorii czasu jest odmienny, ale nie oznacza to, iz s3 sobie obcel’. Wrecz prze-
ciwnie, wzajemnie sie uzupetniajg, na co jednoznacznie zwraca uwage P. Sorokin. ,Integral-
ne podejscie Sorokina to [...] przyktad ponaddyscyplinarnego rozwigzania problemu statu-
su kultury, a takze potaczenia ptaszczyzny historycznej (czystego opisu) z ptaszczyzng teo-
retyczno-filozoficzng, systemowgq”18. Przywotanie tu Sorokina wydaje sie wazne ze wzgledu
na jego hiperkrytyczng diagnoze XX-wiecznej nauki, ktéra w jego opinii nie wyszta poza
ramy stworzone przez poprzednikéw. Jedyna wiec mozliwa droga do dokonania autentycz-
nego, a nie pozorowanego przetomu musi wie$¢ przez twércza dyskusje z przesztoscia, co
takze oznacza, ze filozofia wychowania, ktéra eksponuje sens okreslonych idei pedagogicz-
nych nie moze oby¢ sie bez tego horyzontu historycznego. A ten pozwala uchwyci¢ ciggtos¢
lub zerwania, nawroty i rekonstrukcje dokonujace sie w czasie i przestrzeni. Mozna tg mysl
wyrazi¢ jeszcze inaczej - historiografia filozofii wychowania jest swoistym narzedziem po-
rzagdkowania okreslonych koncepcji systematycznych, dzieki czemu widoczne stajg sie filia-
cje i ,przechodzenie” jednego systemu w drugi. Dobrg ilustracja tego zjawiska jest oscylacja
koncepcji wokot wspoélnego rdzenia np. u Rousseau, Kanta i Pestalozziego. Analityczny

punkt widzenia historiografa stymuluje lub determinuje syntetyzujaca prace systematyka.

17 Problem interpretacji tego, co rzeczywiste w obszarze historiografii pedagogicznej prezentuje w pracy:
Rzeczywiste i nierzeczywiste w edukacji w kontekscie narracji historycznej, [w:] S. Sztobryn, K. Kaminski red.,
Seria: Rzeczywisto$¢ edukacyjna t. 1, Rzeczywistos¢ edukacyjna. Tropy i watki interpretacyjne, L6dz 2013,
s. 15-24.

18 Cz. Gryko, Historiozofia na uwiezi historiografii. Casus: teoria systeméw Pitirima A. Sorokina, [w:] ]. Banka,
Mysl systematyczna i historyczna w badaniach filozoficznych, Katowice 1995, s. 137. Gryko przytacza tu po-
glady Sorokina sprzed ponad pétwiecza, ktére szczegdlnie wspodtczesnie brzmig jak swoiste memento, bo-
wiem Zaden z ,grzech6w” dwczesnej nauki nie zaniknat, a niektére przyjety wrecz gigantyczne rozmiary, np.
~kompleks odkrywczosci”, ,Ubezpieczeniowe Towarzystwo Wzajemnego Poklepywania sie”, ,biznesmen nau-
ki”, ,tepy Zargon”.
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Réznice miedzy filozofig wychowania i jej historiografiag wzmacniajg potrzebe integracji obu

dziedzin badan naukowych.

Mysl systematycznal®

Mysl historyczna

1. Cel badania - pierwsze zasady

1. Cel badania - epoka

2. Stawiane pytania - spekulatywne

2. Stawiane pytania - historyczne,

empiryczne (o fakty, motywy)

3. Rola filozofa systematyka - twdrca,

pomystodawca

3. Rola filozofa historyka - poszuki-

wacz, tropiciel sladéw, doksograf

4. Systematyk wystepuje z pozycji ahi-

storycznej

4. Historyk wystepuje z pozycji aktu-

alnego sposobu mys$lenia

5. Systematyk bada pytania

5. Historyk bada odpowiedzi

6. Systematyk buduje obrazy $wiata

6. Historyk klasyfikuje obrazy swiata

Brak komponentu historycznego odbiera badaniom systematycznym podstawe Zré-
dtowag, stajg sie one irrealne i moga na skutek swej abstrakcyjnos$ci w ogéle nie przystawacé
do rzeczywistoSci. Ale nie jest lepiej z analizami historycznymi, ktére pozbawione idei, wo-
kot ktorej konstruowana jest narracja, sprowadzajg sie do chaotycznego zapisu faktow
o tendencji do nieskonczonego uszczegétowiania.

Specyfika filozofii wychowania wyraza sie m. in. w tym, Ze wewnetrznie koherentna,
systematyczna konstrukcja jakiejs$ teorii, ktéra tzw. czystej filozofii mogtaby wystarczy¢, tu
jawi sie jako niebezpiecznie ograniczona. Brak lub staby zwigzek z opisem rzeczywistosSci
edukacyjnej, abstrahowanie od wydobywania prawdy, jaka niesie historyczny rozwéj my-
Slenia i praktyki pedagogicznej moze by¢ przyczyna uznania danej koncepcji za bezwarto-
Sciowa. W zwigzku z tym powtorze niegdys wypowiedziang opinie, ze filozofia jest niepoko-
jem pedagogiki, zmusza jg bowiem do ciggtego rewaloryzowania swoich tez, ale jednocze-
$nie ta filozofia wychowania musi siega¢ do historii pedagogiki, jako dostepnej, zobiektywi-

zowanej wyktadni zjawisk, ktére przeminety, a ktére chce objag¢ swoja synteza. Apoftegma-

19 Cytuje w wers;ji skréconej za M. Niemczuk, Antynomie mysli systematycznej i historycznej w uprawianiu filo-
zofii, [w:] ]. Barikka, Mys$l systematyczna i historyczna w badaniach filozoficznych, Katowice 1995, s. 41.
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tycznie mozna wyrazi¢ tg my$l tak: co w pedagogice jest filozoficzne, jest r6wniez z natury
rzeczy historyczne.

Wydaje sie, Ze odrodzenie nauk humanistycznych dokonane przez twércow tzw. prze-
tomu antypozytywistycznego przygotowato grunt pod pedagogike historyczng, ktéra w po-
staci embrionalnej byta obecna w pracy W. Diltheya O mozliwosci istnienia powszechnie ob-
owiqzujqcej nauki pedagogicznej. W dziele tym stwierdzit, ze zasadnicze dla pedagogiki za-
gadnienia takie, jak ideat zycia, czy zasady moralne s3 nasycone nie tylko filozoficzng, ale
takze historyczng trescig?. Dla pedagogiki, jej filozofia i historia s3 wektorami - wertykal-
nym i horyzontalnym, usuniecie lub redukcja ktérego$ z nich musi sie odbi¢ niekorzystnie
na teoriach pedagogicznych, a w konsekwencji takze na praktyce pedagogicznej. Ze wspot-
czesnego punktu widzenia historiografia odniesiona szczeg6lnie do historii doktryn i mysli
pedagogicznej nie moze by¢ ateoretyczna (co utozsamiatbym w tym miejscu z rezygnacja
z filozoficznego osadzenia problemu), poniewaz jej przedmiotem s3 mocno osadzone w hi-
storycznym konteks$cie okreslone teoretyczne koncepcje pedagogiczne, ktére w swej formie
i tresciach odwotuja sie do okreslonych przestanek filozoficznych.

Korzystajac z jedynego jak dotad opracowania historiozofii pedagogiki A. Smotalskie-
go mozemy wskazac¢ powigzania, jakie wedtug niego wystepuja miedzy filozofig i historio-
grafiga pedagogiczna. Smotalski nazwat to zakresem rzeczowym historiozofii pedagogiki.
Mieszcza sie tu trzy podstawowe obszary rozpisane przez tego Autora na szereg zagadnien
szczegbtowych. Zaliczyl do historiozofii pedagogiki zagadnienia o charakterze ontolo-
gicznym, gnoseologicznym oraz metodologicznym. Nie wymieniam za nim bogatej listy
pytan badawczych mieszczacych sie w tych trzech zakresach natomiast istotna jest z punk-
tu widzenia postawionego tu problemu ostateczna konkluzja do jakiej doszedt A. Smotalski
- ,Elementy historiozofii mozna dostrzec we wszystkich kolejnych ujmowaniach historii:
w opowieSciach mitologicznych, w opowiesciach biblijnych, w traktowaniu historii jako
nauczycielki zycia przez dostarczanie krzepigcych przyktadéw, jako rejestratorki poszcze-
gbélnych wydarzen (tzw. rejestracja faktualna i memoratywna), jako opatrzno$ciowy nadzor
i opieke nad $wiatem, jako racjonalng interpretacje dziejow, jako Swiadka ciggtego postepu

w dziejach ludzkosci, jako sedziego nad przesztoscig i mentora teraZzniejszos$ci, jako zestaw

20 W. Dilthey,0 moZzliwosci istnienia powszechnie obowiqzujqgcej nauki pedagogicznej, [w:] Kleine Padagogische
Texte, Hrsg. E. Blochmann, H. Nohl, E. Weniger t. 1-5, Langensalza-Berlin-Leipzig 1930.
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prawidtowosci dziejowych, wreszcie jako podstawe przewidywania przysztosci’2l. Obec-
nosc¢ historiozofii w tych zréznicowanych ujeciach bedzie tak, jak one takze niejednolita, tak
jak nieidentyczne jest myslenie mitologiczne i naukowe. Na tej podstawie nalezy uznac, ze
w badaniach pedagogicznych pierwiastek filozoficzny (generalizujacy, systemowy) wspoét-
wystepuje z pierwiastkiem historycznym (opisowym, indywidualizujacym). Filozofia wy-
chowania nie zbuduje Zadnego sensownego systemu, ani nawet nie dokona poglebionej
interpretacji jakiego$ obszaru badawczego, jesli uniewazni w tym procesie namyst histo-
ryczny. Czy bedzie to namyst stymulowany rusztowaniem kategorialnym L. Witkowskiego,
czy historiozofig P. Sorokina, to kwestia wtérna nie zmieniajgca formalnej wiezi pedagogiki,
filozofii i historii.

Powigzanie filozofii wychowania z komponentem historycznym w pedagogice prowa-
dzi nas do postawienia pytania o to, jak poszczegoélne obszary historii wychowania sg nasy-
cone refleksja filozoficzng i jaki wptyw ma ich dorobek na aktualnie konstruowane filozofie
wychowania. Podziat historiografii pedagogicznej, jaki zaproponowatem obejmuje cztery
obszary, teraz dodatbym element piaty - historiozofie pedagogiki22. Te subdyscypliny to:
historia o$wiaty, historia kultury, historia mysli pedagogicznej i historia historiografii pe-
dagogicznej. Wydaje sie, Ze jesli nawet nie mozna zbudowac¢ uktadu hierarchicznego tych
subdyscyplin uwzgledniajac stan nasycenia filozofig, to z pewnoscig nie mozna jej wyrugo-
wac z kazdej z nich.

Jesli zgodzimy sie na stanowisko L. Witkowskiego, ze w istocie refleksja pedagogiczna
jest tozsama z filozoficzng, to musimy przyjac¢ - i tak, jak sadze czynit Hessen, ze historio-
grafia pedagogiczna jest w jakim$ stopniu zbiezna historig filozofii. Z takim jednak reduk-
cyjnym podejsciem do pedagogiki nie zgadza sie J. Gdrniewicz, ktéry co prawda nie podwa-
za faktu, iz pedagogika czerpie z filozofii, ale uwaza, ze brak w tej relacji pedagogika-
filozofia symetrii, co takze ma swoje odzwierciedlenie w historiografii filozofii wychowa-
nia23. Jak dotad jedyna praca z zakresu polskiej historii filozofii, ktéra zawiera celowo

wprowadzony dziat historii filozofii wychowania jest juz do$¢ odlegta w czasie dwutomowa

21 A. Smotalski, Paradygmaty i historiozofia pedagogiki, Wroctaw 2009, s. 22.

22 S, Sztobryn, Historia wychowania, [w:] B. Sliwerski red., Pedagogika t. 1, Gdansk 2006, s. 2.

23]. Gérniewicz, Dyskurs filozoficzny a dyskurs pedagogiczny o wychowaniu. Na marginesie rozwazan nad , Kry-
tykqg rozumu pedagogicznego”, [w:] T. Hejnicka-Bezwinska, Racjonalno$¢ pedagogiki, Bydgoszcz 1995, s. 92.
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praca Wiktora Wasika24. Stanowisko Gorniewicza sprzed dwudziestu lat wydaje sie intere-
sujace dla diagnozy postawionego tu problemu chocby z tej racji, Ze rozw6j badan i ich in-
stytucjonalizacji poszedt innym torem. Jego zdaniem przeideologizowana pedagogika po-
wojenna nie powinna p6j$s¢ w kierunku pedagogiki przefilozofowanej, lecz swiadomie
i z umiarem czerpac z dyskursu filozoficznego. Zagrozona jest jej autonomia, bowiem Gor-
niewicz co prawda nie wprost, ale definiuje filozofie wychowania jako sktadnik tzw. czystej
filozofii. Ta za$ ulegta decentracji (negacja uniwersalnosci filozofii i absolutyzacji prawdy).
Na skutek istotnych réznic miedzy filozofig i pedagogika pojawia sie postulat podjety w tej
narracji - ,pedagogika musi na nowo przedefiniowa¢ swoéj stosunek do przeszto$ci wtasnej
i zwigzkéw z filozofig w przesztosci”?>.

We wspétczesnej polskiej pedagogice - obserwujac jej rozwéj w XX i XXI wieku - ma-
my do czynienia z wieloma odmianami uprawiania filozofii wychowania i niejednoznacz-
nym stosunkiem $rodowiska do tej subdyscypliny. Jedni redukuja filozofie wychowania do
czystej filozofii, inni widza w niej zagrozenie dla autonomii pedagogiki jako nauki, jeszcze
inni filozofie wychowania redukuja do pedagogiki og6lnej. Powstat chaos poje¢ i klasyfikacji
odbijajacy sie takze echem w programach ksztatcenia pedagogicznego. Komponent histo-
ryczny filozofii wychowania zazwyczaj albo umyka, jest bowiem przyjmowany jako oczywi-
sto$¢, albo jest bagatelizowany jako nieistotny. Tymczasem parafrazujgc postawe filozofow
trzeba stwierdzi¢, ze tak, jak uprawianie historii filozofii jest jednoczesnie filozofowaniem,

tak uprawianie filozofii wychowania nie moze oby¢ sie bez siegania do jej dziejow.

24 W. Wasik, Historia filozofii polskiej, t. 1, Warszawa 1958; tenze, t. 2, Warszawa 1966.

251, Gérniewicz, op. cit,, s. 94-95. Rozwigzania, jakie proponuje mieszcza sie jednak miedzy dwiema skrajno-
$ciami - albo utrata autonomii na rzecz filozofii, albo getto pedagogiczne, w ktérym watki filozoficzne sa nadal
obecne, ale generalizacje teoretyczne miatyby by¢ wolne od ,aprobaty” przedstawicieli innych dyscyplin. Wy-
daje sie, ze wspotczesna wieloparadygmatycznos¢, pluralizm prawdy, narracyjnos$¢, badania pogranicza tago-
dza lub nawet znosza powyzszg aporie.
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Mikotaj Krasnodebski

[rec.] Marcin WasilewskKi,
Protagoras z Abdery -sofista i wychowawca.
Studium z historii filozofii wychowania,

Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, ss. 269

Uwagi ogolne

Praca Marcina Wasilewskiego Protagoras z Abdery - sofista i wychowawca. Studium
z historii filozofii wychowania stanowi pierwsze w Polsce tak obszerne i cato$ciowe
opracowanie pogladéw Protagorasa z Abdery. Wyjatkowo$¢ pracy Wasilewskiego nie
tylko wyraza sie w podjetym temacie, ale takze w benedyktynskiej pracy Autora, ktory
dokonat zebrania wszystkich antycznych $wiadectw dotyczacych Protagorasa.
Chociazby tylko z tego powodu jego ksigzka zastuguje na state miejsce w kanonie
najwazniejszych prac dotyczacych starozytnosci.

Niniejsza rozprawa stanowi tworcze rozwiniecie wczeSniejszej pracy
M. Wasilewskiego Paideutyka Protagorasa i Platona (Poznan 2007)l. Wasilewski
stusznie zauwaza, ze sofisci dokonali przewrotu kopernikanskiego nie tylko w filozofii
presokratejskiej, ale ich poglady stanowig kamien milowy w dziejach europejskie
edukacji. Wykorzystujac zmiany polityczno-kulturowe zachodzace w V wieku przed
Chrystusem nie tylko w atenskim polis, zaproponowali egalitarny model edukacji, oparty
na kulturze stowa (retoryka) oraz szeroko rozumianej humanistyce. Zakres ich
zainteresowan nie obejmowat tylko filozofii, ale takze retoryke, erystyke, gramatyke,
poezje, muzyke, matematyke, prawo, polityke, filozofie religii i oczywiscie edukacje. To
wtasnie oni zauwazyli wyjatkowos$¢ cztowieka, jego podmiotowos$¢ i godnosé,
w konsekwencji zmieniajgc cel nauki i sztuki, ktére odtad mialy praktycznie stuzy¢
cztowiekowi i jego potrzebom. Czy mozna zatem uznac sofistow za tworcow greckiej

paidei? Bez watpienia zastugujg oni na takie miano, poniewaz jak wskazuje W. Jaeger

1 Zob. rec.: M. Krasnodebski, ,Zeszyty Naukowe Szkoty WyzZszej Przymierza Rodzin - Seria Pedagogiczna”
5-6 (2013-2014) 12-13,s.269-275.
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- paideia to Swiadome udoskonalenie cztowieka, zamierzajace do jego najpetniejszego
i integralnego rozwoju, opartego na kalokagathii?. Sofisci wprowadzajac dostepno$¢
i powszechno$¢ edukacji (wczesniej przywilej ten dotyczyt tylko dzieci arystokracji),
podkreslili uniwersalny wymiar paidei. Podzielali oni przekonanie, ze kazdy z ludzi
dzieki niej moze w peini rozwing¢ swoja duchowo-fizyczng potencjalnos$¢, a nastepnie
wykorzystac ja tworczo na ptaszczyznie osobistej a rownoczesnie z korzyscig dla polis.
Grecki ideat kalokagatii (od kalds kai agathds lub kalés agathds, czyli dobry i piekny) to
wskazanie na znaczenie cn6t moralnych i dobra godziwego w zZyciu i wychowaniu
cztowieka. Kalokagathia ma moralny charakter, dlatego Arystoteles okresla ja jako
zwienczenie wszystkich cnot3.

Jak zauwazyt jeden z tworcéw polskiej historii filozofii — Stefan Swiezawski - ,(...)
celem sofistéw nie byta czysta praca naukowa. W centrum ich zainteresowan byt
kontakt z zZywym cztowiekiem”. W moim przekonaniu, ich zastugg jest podjecie
problemu ,uprawy intelektu” oraz wkiad w rozwdj edukacji na poziomie trivium.
Zastuga Protagorasa i sofistow jest zwrdcenie uwagi na antropologie oraz na filozofie
praktyczna, w tym filozofie spoteczna, filozofie polityki. Stad nie mozna nie zgodzi¢ sie
z gtdwna tezg pracy Protagoras - sofista i wychowawca, Ze Protagoras z Abdery odegrat
zasadniczg role w ksztattowaniu refleksji o wychowaniu cztowieka (s. 16). Nalezy tylko
zatowad, ze ,(...) sofisci sg dla nas (niestety) tak nieuchwytni, jak ich (zaginione) dzieta”
(s. 115). Praca dra M. Wasilewskiego na pewno przybliza nas do Protagorasa i jego
dzieta, stanowigc najpetniejsze i catosSciowe opracowanie pogladéw tego Sofisty.
Struktura pracy i jej zawartos¢

Recenzowana praca sktada sie z dwdch czesci (pierwsza: Miedzy Abderq i Sycylig,
s. 75-120; druga: Sophia Protagorasa, s. 121-233), Wstepu (s. 15-74, sktadajacego sie
z dwoch Prolegomen: I - Kwestie metodologiczne; 11 — Kim jest sofista) oraz Zakoriczenia
(Protagoras jako nauczyciel i wychowawca). Prace zamyka bardzo bogaty i wyczerpujacy
wykaz literatury cytowanej - Zrdédet oraz opracowan (s. 241-254). Dodatkowo praca

zostata opatrzona pomocnymi indeksami: Zrédet, autoréw i postaci historycznych oraz

2 Por. W. Jaeger, Paideia, ttum. M. Plezia, H. Bednarek, Warszawa 2001.

3 Por. Arystoteles, Etyka eudemejska, ttum. W. Wréblewski, Warszawa 1996, 1248 b - 1249 b. Zob. tez:
M. Krasnodebski, Integralna antropologia wychowania, Biatystok 2013, s. 155-157.

4 Cyt. S. Swiezawski, Dzieje europejskiej filozofii klasycznej, Warszawa-Wroctaw 2000, s. 60.
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autorow nowozytnych. W Kksigzce znajdziemy rdéwniez krotkie streszczenie
w j. angielskim (s. 239) oraz spis tre$ci w tym jezyku (s. 9-10).

Pierwsza Prolegomena zgodnie z wymogami stawianymi przed rozprawg naukowg
zostata poswiecona uzasadnieniu przedmiotu badan, jego znaczenia, celowi oraz
metodzie badan. Autor pracy duzo miejsca poswiecit na przedstawienie stanu badan nad
osobg i dzietem Protagorasa z Abdery (s. 17-31). Omawia on nie tylko najnowsze polskie
i zagraniczne opracowania, ale r6wniez opracowania starsze, nawet z przetomu XIX i XX
wieku. Dr Wasilewski jako doswiadczony badacz dziejéw idei ma Swiadomos¢, Ze rozwdj
wiedzy humanistycznej nie jest analogiczny do rozwoju wspétczesnej techniki. Niekiedy
starsze opracowania - niczym wino - okazujg sie bardzo warto$ciowe w pracy
badawczej. Na ptaszczyZnie zatozen metodologicznych Marcin Wasilewski dystansuje
sie od postmodernistycznej i neomarksistowskiej koncepcji historii filozofii (s. 31-32),
podazajac metodologicznym szlakiem przetartym przez opracowania naukowe
S. Sztobryna (s. 15 i nn). Wydaje sie, ze dr Wasilewski przyjmuje pozytywistyczng
koncepcje historii filozofii oraz koncepcje historii filozofii francuskiej szkoty Annales.
W konsekwencji daje on pierwszenstwo filologii przed filozofig, majac swiadomos¢, ze
»W czesci opracowan [innych autoréw - uzup. MK] przyjmuje sie, Ze uprawianie historii
filozofii wymaga uprawiania filozofii” (s. 38)°>. Autor ksigzki Protagoras - sofista
i wychowawca postuluje potrzebe podjecia badan zZrédtowych nad zachowanymi
antycznymi $wiadectwami dotyczacymi Protagorasa. Wiele z nich po raz pierwszy
przektada z klasycznej greki i taciny na jezyk polski. Jego przekitady oceniam jako
fachowe i bardzo wartoéciowe. Zrédta bibliograficzno-doksograficzne sa wyczerpujace,
to znaczy obejmuja wszystkie zachowane i znane nam fragmenty. Jak juz pisatem,
zebranie ich w jednym opracowaniu stanowi zastuge Wasilewskiego i jest owocem
nietatwych kwerend bibliotecznych.

Prolegomena druga dotyczy najwazniejszych zagadnien starozytnej filozofii
i kultury (jak wiadomo, nie tylko etymologicznie jest ono zwigzane z filozofig)
- madroSci i medrca. S3 one zwigzane z rozumieniem sofistyki i samego sofisty. Chociaz
juz Platon zauwazyt, ze trudno jest okresli¢ kim jest sofista (za Wasilewskim, s. 49),
w recenzowanej pracy znajdujemy wykitad rozumienia tego terminu od czasow

wczesnoklasycznych do epoki Cesarstwa oraz w filozofii Hegla i w czasach

5 Nalezy doda¢, ze przedstawiciele tej koncepcji filozofii stojg na stanowisku, Ze byt wyznacza metody
uprawiania filozofii. Zob. M. Gogacz, Metody metafizyki, ,Studia Philosophiae Christianae” 23 (1987)
2,s.45-64.
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wspoétczesnych. Za sofistow uwazano nie tylko filozofujacych retoréw i nauczycieli
gramatyki (byt nim prawdopodobnie sam Protagoras) i poetéw, ale takze muzykéw,
komediantéw i tancerzy (s. 73). Prolegomena ta jest bardzo istotna w konstrukcji catej
pracy, poniewaz stanowi osnowe do zrozumienia ruchu sofistéw.

W czesci Miedzy Abderq i Sycylig M. Wasilewski w dziewieciu podrozdziatach
z archeologiczng precyzja opracowuje zyciorys Protagorasa: miejsce i czas narodzin,
mtodo$¢ i edukacje, nastepnie pierwszy pobyt w Atenach i relacje Protagorasa
z Peryklesem, pobyt w Turoij i na Sycylii, drugi pobyt w Atenach, oskarzenie
0 ,bezboznos$¢” oraz okolicznos$ci $mierci.

Cze$¢ druga poswiecona Sophii Protagorasa stanowi najwazniejszy tre$ciowo
rozdziat. Czytelnik zapoznaje sie w nim z pismami Protagorasa, ktére dr Wasilewski
zestawit wedtug nastepujacych zagadnien: o zapasach; o bogach; o rzeczach na ziemi
i na niebie; o poznawaniu i bycie; o prawach oraz o polis. Dodatkowo Autor
recenzowanej ksigzki zestawia interpretacje najwazniejszych znawcoéw tych dziet
Sofisty z Abdery. Rozdziat ten swojg zawartoscig géruje nad pozostalymi cze$ciami
pracy. Jest on najobszerniejszy (liczy blisko 100 stron, czyli po odliczeniu spisu tresci,
bibliografii i indekséw, stanowi prawie potowe opracowania). Znajdujemy tu implicite
Wasilewskiego interpretacje protagorejskiej paidei. Dr Wasilewski w tym rozdziale
pokazuje bogactwo i specyfike paidei Sofisty z Abdery, doskonale analizujac ja

w kulturowo-historycznym konteks$cie epoki.

Najwazniejsze aporie pracy

Po lekturze pracy M. Wasilewskiego nasuwa sie kilka nastepujacych aporii:

a) Czy sofista jest filozofem?

b) Czy sofista jest medrcem?

C) Czy sofista jest rzemieS$lnikiem?

d) Czy antropologia homo mensura nie wprowadza subiektywizmu

i relatywizmu?
e) Czy przy badaniu historii filozofii wychowania nie nalezatoby

zastosowac gilsonowskiej koncepcji historii filozofii i jej metod?

Ad. a) Niektérzy uczeni (S. Swiezawski, J. Gajda-Krynicka) stoja na stanowisku, ze

sofistéw — pomimo ich zastug na polu filozofii - nie mozna uznac za filozoféw. Zadaniem
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filozofii jest poszukiwanie prawdy o rzeczywistoSci, za$ celem sofistyki byt sukces,
przektadajacy sie na praktyke zycia, powodzenie. Na tej ptaszczyZnie sofisci wydajg sie
by¢ blizsi wspoétczesnemu modelowi edukacji, nastawionemu na uzyteczno$¢
i skuteczno$¢, niz paradoksalnie - starozytnemu. Filozofia w starozytnosci byta
nieustannym poszukiwaniu tego, co sprawia, ze rzeczywistos$¢ jest taka jaka jest. Dlatego
Cyceron przytaczajac anegdote na temat powstania filozofii podaje, ze Pitagoras uznat
konieczno$¢ odsuniecia sie filozofa od normalnego toku ludzkich spraw®. Podobno Tales
sprzedat swoje dobrze prosperujgce ,przedsiebiorstwo” produkujace oliwe, poniewaz
uznat, Ze ta dziatalnos¢ przeszkadza mu uprawianiu filozofii. Filozof musi bowiem naby¢
dystansu do otaczajacej go rzeczywistosci i naby¢ sprawnosci jej kontemplacji
(contemplatio rerum), to znaczy rozpoznania i wskazania przyczyn. Moze dlatego sofisci
spotkali sie z tak ostrg i zdecydowanie powszechng krytyka starozytnych filozoféw. Nie
miescili sie oni bowiem ani w platonskiej ani arystotelesowskiej wizji uprawiania
filozofii.

Ad. b) Stagiryta odréznia madros¢ teoretyczng (sophia) od madrosci praktycznej,
czyli roztropnosci (phronesis). Medrcem jest zatem ten, kto posiada madrosc¢ pierwszego
rodzaju. Jest to znajomo$¢ nie tylko wiedzy o sprawach ludzkich, ale i boskich. Medrzec
zatem: 1) zna pierwsze zasady i przyczyny; 2) posiada wiedze ogdélng na temat
rzeczywistosci i panujacych w niej praw (jest to wiedza teoretyczna, w przeciwienstwie
do wiedzy praktyczno-wytwoérczej, ktoéra jest partykularna); 3) poznaje to, co
cztowiekowi jest trudno pozna¢ (czyli posiada gruntowng wiedze); 4) przewodzi
i rozwigzuje spory; 5) posiada wiedze dla niej samej, a nie dla korzysci z niej ptynacej’.
Arystoteles wyklucza wykorzystywanie wiedzy w celach marketingowych czy
propagandowo-politycznych, a taki wtasnie charakter miata protagorejska paideia. By¢
moze europejska kultura musiata ,dojrze¢” do propozycji sofistow, co nastapito dopiero
za posrednictwem filozofii Hegla. Chyba nalezy przyzna¢ racje W. Jaegerowi w jego
argumentacji dotyczacej powodu stabego zainteresowania dorobkiem sofistéw
w starozytnos$ci (s. 123). Ich poglady korespondowaty z hegelianiskim systemem
opartym na neoplatonskim procesualizmie, w ktérym byt jest tozsamy z niebytem. Za

posrednictwem tego filozofujacego protestanckiego teologa (jak wiadomo Hegel

6 Zob. Cyceron, Rozmowy tuskulariskie, ttum. J. Smigaj, Warszawa 1961, V, 2, 7-9.
7 Por. Arystoteles, Metafizyka, opr. M. Krapiec, A. Maryniarczyk na podstawie ttum. T. Zeleznika, Lublin
1996,982 a5 -983 a 25.
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z wyksztatcenia byt teologiem), sofisci wywarli niezaprzeczalny wpltyw na filozofie
i edukacje XIX i XX w.

Arystotelesa rozumienie medrca jest SciSle powigzane z jego koncepcjg aktu
i moznoSci i ujeciem cztowieka jako bytu duchowo-cielesnego. Cztowiek ujety jako
»miara wszystkich rzeczy”, nie moze aktualizowa¢ swojej potencjalno$ci, poniewaz jest
juz miarg wszystkiego. Ponadto antropologia Protagorasa jest materialistyczna,
poznanie w niej ograniczato sie do poziomu zmystowego, co sytuuje ja na ,marginesie”
o6wczesnej refleksji o cztowieku i jego poznaniu. W filozofii klasycznej (postuguje sie
rozumieniem tego terminu w ujeciu S. Swiezawskiego) posiadanie duszy byto czyms$
oczywistym, w przeciwienstwie do ciala. Nawet stoicy w swoim materializmie, nie
pozbawili cztowieka jego pierwiastka duchowego®. Materializm w starozytnej
i Sredniowiecznej filozofii nalezat do rzadkosci, stad mogta tez wyptywac ,niechec¢” do
sofistow.

Ad. c) Jezeli w czasach Protagorasa rzemie$lnicy (w tym wybitni artysci) i lekarze
pobierali optate za swojg prace, to dlaczego Platon protestowatl przeciwko odptatnemu
nauczaniu? Wydaje sie, ze powdd lezy w samym rozumieniu szkoty jako wspélnoty
nauczajacych i nauczanych, obecny w starozytnosci do czaséw Cesarstwa, a nastepnie
obecny w XII w. sporach pomiedzy zakonami Zebraczymi a pozostatymi profesorami
uniwersytetu paryskiego. Nauczanie byto rozumiane jako dziatalno$¢ uprawiana jedynie
w grono przyjaciét (zob. Akademia, Likeion i Ogr6d)?. Nie mozna byto zajmowac sie nim
odptatnie, poniewaz ta szlachetna dziatalno$¢ w oczach wspétczesnych, w ten sposéb
byta redukowana do roli teche i rzemiosta, ktéore wéwczas byty zarezerwowane dla
niewolnikéw, lub nieuprzywilejowanych grup spotecznych. Znany jest stosunek
starozynych do niewolnictwa (np. Arystoteles). Uptyneto sporo czasu zanim
wyksztatceni Grecy odrzucili swoje rasistowskie poglady i niewolnik Epiktet mégt zosta¢
uznany za filozofa. Cztowiekowi wolnemu nie godzitlo sie pobiera¢ optaty za
wykonywang prace, w tym tak szlachetng jak nauczanie (wiedzy przypisywano wéwczas
boski charakter).

Ad. d) Kolejng aporig jest ograniczenie protegorejskiej homo mensura. Jak
wcze$niej zaznaczytem to w recenzji ksigzki Paideutyka Protagorasa i Platona: ,zasada

homo mensura niesie jednak konsekwencje, ze to sam czlowiek bedac miarg

8 Zob. M. Krasnodebski, Zarys dziejow ateriskiej historii wychowania. Paideia od Sokratesa do Zenona,
Warszawa 2011.
9 Tamze.
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wszystkiego, jest sam dla siebie ostatecznym kryterium w poznaniu i postepowaniu.
W ten sposo6b nie ma réznicy pomiedzy bytem i niebytem, prawda i fatszem. Pojawia sie
niebezpieczenstwo subiektywizmu i relatywizmu, przed czym przestrzegali juz Platon?
i Arystoteles!l. Prowadzi to do pragmatyzmu moralnego i utylitaryzmu oraz etyki
sytuacyjnej, w ktérej dobrem moralnym jest to, co jest akceptowane w danej sytuacjil2.
Tak ujety problem odréznia aretologie Sofisty z Abdery od nauki o cnocie w ujeciu
sokratejsko-platoniskim pomimo, Ze taczy ich wspdlne przekonanie, Ze cnota jest wiedza.
Protagorasa mozna wiec uznac¢ za protoplaste postmodernizmu z jej rekonstrukcyjna
i redukcjonistyczng antropologia”13. Wydaje sie, ze tak ujeta koncepcja czlowieka
prowadzi do subiektywizmu, poniewaz cztowiek bedacy miarg wszystkiego, jest rowniez
i ostatecznym kryterium dla samego siebie. Oddajmy gtos przytoczonemu przed dra
M. Wasilewskiego Arystotelesowi (s. 188): ,Podobny temu jest poglad Protagorasa.
Powiada on, bowiem, zZe cztowiek jest miarg wszystkich rzeczy, a to oznacza tyle, ze co
sie komu wydaje, to z catg pewnoscig jest i w rzeczywistosci. Jezeli tak, to wynika, Ze to
samo jest i nie jest, ze to samo jest dobre i zte i ze podobnie prawdziwe sg wszystkie
przeciwstawne wypowiedzi, jako ze czestokro¢ jednym wydaje sie co$ piekne, innym za$
nie, a miarg jest to, co sie komu wydaje”14.

Ad. e). Stoje na stanowisku, Ze historyk filozofii wychowania musi by¢ przede
wszystkim filozofem?s. Francuski mediewista E. Gilson wyréznit: 1) historie tekstéw
filozoficznych, 2) historie doktryn filozoficznych oraz 3) wtasciwg historie filozofii.
Historia tekstéw filozoficznych wiaze sie z krytycznym przygotowaniem wydan tekstow
filozoficznych. Juz na tym poziomie konieczna jest znajomo$¢ filozofii, zawartej
w tekstach, w celu ich opracowania edytorskiego. Historia doktryn filozoficznych polega
na ustaleniu filozoficznych pogladéw autora badanego tekstu. Nie jest jednak
interpretacja tych pogladéw, lecz ich rekonstrukcja. Wiasciwa historia filozofii jest

ujeciem istoty filozoficznego zagadnienia bez pominieciem ich historycznych

10 Por. Platon, Teajtet, ttum. W. Witwicki, Warszawa 1993, 152 a.

11 Por. Arystoteles, Metafizyka, dz. cyt., 1062 b 13.

12 Por. Platon, Teajtet, dz. cyt., 166 d.

13 Cyt. rec. M. Krasnodebski, ,Zeszyty Naukowe...”, dz. cyt,, s. 274.

14 Cyt. Arystoteles, Metafizyka, dz. cyt., 1062 b.

15 Nie zwalnia to go z obowigzku posiadania innej specjalistycznej wiedzy. Wiecej na temat relacji historii
filozofii i filozofii wychowania pisze w artykule Historia filozofii jako warsztat pracy filozofa wychowania,
,Paidagogos - cCasopis pro pedagogiku v souvislostech”, Olomouc 2014, w druku. W niniejszym
opracowaniu powtarzam najwazniejsze tezy zawarte w tym tekscie.
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uwarunkowané. Etap ten Gilson okreslit mianem ,czysto filozoficznej historii filozofii”.
Na tym etapie bada sie zgodnos¢ danej koncepcji bytu z realng rzeczywistoscia, stad
powigzanie wtasciwej historii filozofii z metafizyka, czyli filozofig bytul?.

M. Gogacz pod wptywem E. Gilsonal8 ujecia historii filozofii, przyjmuje Ze historyk
filozofii musi by¢ faktycznie filozofem (metafizykiem), poniewaz bada on konsekwencje
koncepcji filozoficznych. Stad historia filozofii: ,stanowi nauke, ktéra bada przede
wszystkim faktyczne konsekwencje twierdzen filozoficznych. Przez konsekwencje
nalezy tu rozumiec¢ to, co wynika z przyjetych wczesniej zatozen. Historia filozofii bierze
pod uwage tak twierdzenia jak i ich faktyczne nastepstwa, wazne dla niej jest jednak
gtownie to, co rozwija sie w rezultacie przyjecia okreslonych punktéw wyjscia, samo
wiec przeksztatcenie sie przyjmowanych wizji bytu i wynikajacych z tego skutkéw.
Faktyczne konsekwencje, to nie znaczy wszystkie, lecz te, ktére rzeczywiscie pojawity
sie w dziejach mysli filozoficznej. Nalezy doda¢, Ze wazne tu jest odréznienie historii
kultury umystowej i historii filozofii, ktéra stanowi cze$¢ kultury umystowej, jej
podstawowy zrab i punkt wyjs$cia”1°.

Jak podkresla M. Gogacz we wspbiczesnej kulturze dominuje kilka koncepcji
historii filozofii (pozytywistyczna, intuicjonistyczna, fragmentarystyczna, kulturowa,
erudycyjno-pozytywistyczna), ale nie badaja one wtasnie konsekwencji twierdzen
filozoficznych, lecz prezentujag one werbalne i redukcjonistyczne (w tym filologiczne)
rozumienie  historii  filozofii20. Takie ujecie historii filozofii wprowadza
niebezpieczenstwo ograniczenia sie filozofa do preferowanego przez niego jednego
nurtu filozofii, ktéry on osobisScie ceni. Gogacz w przeciwienstwie do S. Swiezawskiego
czy W. Tatarkiewicza uwaza, ze historyk filozofii jest przede wszystkim filozofem,
a nastepnie dopiero filologiem czy historykiem. Reasumujgc chciatbym przywotac
stanowisko M. Zembrzuskiego i A. Andrzejuka na temat Gogacza ujecia historia filozofii:
»Historia filozofii jest naukg, ktéra z perspektywy filozofii jest jej subdyscyplina i nauka
pomocnicza. Z perspektywy historii jest dyscypling analizujaca fragment kultury

umystowej, jednak z perspektywy metodologicznej - nalezy to podkresli¢ - posiada swoj

16 Zob. E. Gilson, Jednos¢ doswiadczenia filozoficznego, ttum. Z. Wrzeszcz, Warszawa 2001.

17 Por. A. M. Nowik, Metodologia historii filozofii w ujeciu wybranych tomistéw, ,Rocznik Tomistyczny”
2012,nr1,s.173-176.

18 Mieczystaw Gogacz w latach 1957-1958 studiowat w Toronto pod kierunkiem Gilsona.

19 Cyt, M. Gogacz, W sprawie koncepcji historii filozofii [przedruk], w: M. Gogacz, Historia filozofii
w poszukiwaniu realizmu: Opera Philosophorum Medii Aevi. Textus et Studia, t. 10, opr. M. Zembrzuski,
A. Andrzejuk, Warszawa 2011, s. 27.

20 Por. tamze.
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przedmiot oraz specyficzne metody. Jej przedmiotem materialnym sg teksty filozoficzne,
natomiast przedmiot formalny sprowadza sie do identyfikowania w nich probleméw
filozoficznych przy uwzglednieniu metod analizy i identyfikacji tekstu stosowanych
zasadniczo w naukach humanistycznych. Historia filozofii przez M. Gogacza bedzie
okreSlona wtasnie przez przedmiot formalny, jakim s3 problemy filozoficzne, ich
zalezno$¢ od siebie, Zrodta i konsekwencje wyrazone przez konkretnych filozoféw”21,
Jak rozumie¢ konsekwencje filozoficzne wyrazone przez konkretnych filozoféow?
Jest to nie tylko rozumienie twierdzen filozoficznych i wskazania na ich zgodnos¢
z realng rzeczywistoscia, ale na konsekwencje filozoficzne wyrazaja sie w pokazaniu jak
poglady filozoficzne oddziatywaty i ksztattowaty rozumienia innych oséb i sama kulture.
Na przyktad: jak idealne ujecie panstwa Platona ksztattowato utopijne rozumienie
mysSlicieli Renesansu, a nastepnie wptyneto na XIX i XX mys$lenie spoteczne. Historyk
filozofii moze wykaza¢ réwniez, Zze wspéiczesna fenomenologia siega do neoplatonizmu
oraz Sredniowiecznej filozofii Jana Dunsa Szkota. Historyk filozofii musi nie tylko zna¢
zrédtowe poglady Arystotelesa, Plotyna, Tomasza, Kanta, czy Heideggera, ale musi
wskaza¢ na przyktad jak filozofia neoplatonska oddziatuje na wspétczesng mu kulture.
Problem ten ma oczywiScie swoje przetozenie na ptlaszczyZznie pedagogiki.
W filozoficznych koncepcjach znajdujemy przestanki do pedagogicznej teorii i praktyki.
Nalezy bada¢ powigzania badanych autoréw (filozoféw i pedagogéw) z innymi autorami,
szkotami i epokami oraz wskazywac na konsekwencje z tego wynikajace. Ustaleniu tych
konsekwencji i zalezno$ci stuzy tzw. ,kwestionariusz filozoficznym” zwanym tez
»,Kwestionariuszem metafizycznym”22. Jego najwazniejsze reguty mozna stresci¢ w kilku
punktach:
1) Historyk filozofii musi rozpozna¢ koncepcje filozofii wyrazong lub
zatozong przez badanego autora;
2) Ustala on sposo6b uzyskanych przez autora odpowiedzi, na przyktad
wskazujac na platonski relacjonizm lub arystotelesowski substancjalizm;
3) Wykrywa monistyczny, dualistyczny lub pluralistyczny charakter

odpowiedzi filozoficznych (problematyka tzw. ,kluczy” filozoficznych)?23;

21 Cyt., M. Zembrzuski, A. Andrzejuk, Mieczystaw Gogacz jako historyk filozofii, w: M. Gogacz, Historia
filozofii w poszukiwaniu realizmu, dz. cyt, s. 17.
22 Wiecej na ten temat zob. u Stefana Swiezawskiego: Zagadnienie historii filozofii, Warszawa 2005.
23 Zob. wywiad z M. Gogaczem: Trzeba wrdci¢ do realistycznej metafizyki, w: Rozmowy o filozofii, red.
A. Zielinski, M. Baginski, ]. Wojtysiak, Lublin 1996.
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4) Odczytuje metody zastosowane przez autora (np. dialektyka,
apofatyka, analogia, metoda identyfikacji) oraz wskazuje, czy odnoszg sie one
do porzadku poje¢ (znaczenie) czy do porzadku bytéw (oznaczanie);

5) Ustali¢ czy autor prowadzi badania z perspektywy istnienia bytu
realnego, a moze z innej perspektywy;

6) Czy autor nie myli ujecia bytu z samym bytem.

Do kwestionariusza M. Gogacz2* dodaje, Ze jest on zespotem pytan, ktére nalezy
postawi¢ badanemu autorowi. Gogacz przyjmujac metode identyfikacji bytu2> zaleca:

1) Ustalenie znaczenia termindw, ktérymi postuguje sie badany autor;

2) Przetozenie tych terminéw na wspdiczesng terminologie, tak aby
nie znieksztatci¢ ich znaczenia, ale odda¢ ich znaczenie w ujeciu badanego
autora;

3) Ustali¢ rozumienie filozofii bytu danego autora, gdyz to wtasnie od
niej nalezy rozumie samej filozofii. Nie jest to tatwym zadaniem. Nalezy
uwazaé, aby nie przypisa¢ autorowi pogladéw, ktérych faktycznie on nie
reprezentowatl. Historyk filozofii musi zdoby¢ sie na najwyzszy poziom
profesjonalizmu i obiektywizmu, odrzucajac wtasne uprzedzenia, stereotypy
i nieche¢ do badanego autora.

W ten sposob historia filozofii wychowania zostaje osadzona w zlozeniach
filozoficznych, stajgc sie jedng z dziedzin filozoficznych. Refleksja nad wychowaniem jest
SciSlej zwigzana z realng rzeczywistoscig, ktérg bada filozofia bytu, co w moim

przekonaniu przektada sie na sukces wychowawczy i edukacyjny.

Uwagi krytyczne

Ksigzka Protagoras z Abdery - sofista i wychowawca jest bardzo cenna i potrzebna.
Jednak wydaje sie, ze zbyt mato miejsca Autor poswiecit w niej na zestawienie
pedagogicznych pogladéw Protagorasa. Na kartach pracy dra Wasilewskiego (np. s. 151,
186-187, 204 i innych) znajdujemy wtasnie protagorejska paidee. Autor powinien zadaé
sobie trud napisania jeszcze jednego rozdziatu, w Kktéorym przestawitby swoja
interpretacje pedagogicznych pogladow tego Sofisty. Rozdziat (vel cze$¢) ten mébgitby

nosi¢ tytut, ktéorym opatrzono Zakoriczenie: Protagoras jako nauczyciel i wychowawca.

24 M. Gogacz, O pojeciu i metodzie historii filozofii [przedruk], w: M. Gogacz, Historia filozofii
w poszukiwaniu realizmu, dz. cyt., s. 34.
25 M. Gogacz, Elementarz metafizyki, Warszawa 1987, s. 159.
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Ogromna erudycja i znajomo$¢ tematu, ktéra zaprezentowat M. Wasilewski, moze
niekiedy utrudni¢ odbiér i zrozumienie przestania samego autora, positkujacego sie
opiniami wielu wybitnych specjalistéw. Stad sadze, Zze to bardzo bogate studium
historyczno-heurystyczne, bytoby petniejsze, gdy zostato uzupeinione o ten dodatkowy
rozdziat - do czego gorgco zachecam autora przy kolejnym wydaniu tego dzieta.

Wydaje sie, ze doprecyzowania wymaga oméwiona powyzej kwestia koncepcji
i metody historii filozofii. Zachecam dra Wasilewskiego do ,wejscia” na ptaszczyzne
refleksji, ktéra otwiera przed badaczem dziejow wychowania - filozofia bytu.

Ponadto w pracy nie zastosowano klasycznej zasady w miare réwnego podziatu

rozdziatéw pracy.

Podsumowanie

Sformutowane powyZej uwagi i aporie stanowig prébe doprecyzowania
zaproponowanych przez Wasilewskiego rozwazan. Nie umniejszaja one wartosci
recenzowanej pracy. Na zakonczenie nalezy dodaé, Ze praca M. Wasilewskiego jest
napisana poprawnym i przystepnym j. polskim, co bardzo utatwia lekture, tak
specjalistycznego dzieta.

Polecam ja pedagogom, filozofom, historykom i filologom oraz tym wszystkim,
ktérym bliska jest idea historii filozofii wychowania i oczywiscie paideia samego
Protagorasa. Dla tych ostatnich powinna to by¢ lektura obowigzkowa. Konczac recenzje
pragne pogratulowa¢ dr. Marcinowi Wasilewskiego tego waznego i cennego
opracowania, wzbogacajacego nasze rozumienie filozofii wychowania i paidei

Protagorasa.
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