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Buddyjskie pojecie o§wiecenia jako mozliwa kategoria teleologii

pedagogicznej

1. Filozofia jako Zré6dfo stanowienia celéw wychowa

Jesli mozna wychowac¢ czlowieka, to w imie¢ jakich ideatéw? Kim ma by¢ ma ten
cztowiek i wlasciwie, dla kogo ma by¢ — czy dla siebie samego, czy dla innych? Kto i kogo
wlasciwie tu wychowuje? A jesdli juz kto§ kogo$ wychowuje, to jaka jest i jaka powinna by¢ jego
wlasna ludzka kondycja? ,,Pedagog”, cho¢ nie zawsze do konca zdaje sobie z tego sprawe,
powtarza przeciez pytania o to, czym jest byt oraz o to, kim ma by¢ cztowiek, jezeli nie jest
tym, kim pragnatby by¢? To mniej lub bardziej swiadome zderzenie pomiedzy tym, co jest, a
tym co mozliwe Ze bedzie - niepokoi i domaga si¢ oswojenia. Pedagogika wydaje si¢
niezbedna w realizacji tego zadania, ale jej bezradno$¢ najlepiej ujawnia si¢ w pytaniu o jaka
wlasciwie pedagogike tu chodzi — czy o t¢, ktéora postuguje si¢ jezykiem racjonalnej
logicznosci i wierzy, ze obejmuje wszystkich i wszystko, czy o t¢, ktéra probuje uwzgledniac
to, co osobiste i niepewne, biorac pod uwage strong emocjonalng i etyczna?' Czy filozofia

pomaga rozwigzac ten dylemat?

Pedagogika czesto korzysta z filozofii w spos6b instrumentalny traktujac ja jako proste
zrodto celow wychowania. Przyktadem moze tu by¢ nastgpujaca opinia: ,,Dla pedagogow,
zwlaszcza dla programistow, filozofia jest fundamentem, na ktérym opiera si¢ konstrukcja
szkoty i klasy. /.../ W filozofii znajduja oparcie, gdy trzeba podjac szersze sprawy i zadania w
rodzaju okredlenia celéow ksztatcenia, doboru i uktadu tresci ksztafcenia, procesu
dydaktycznego i decydowac, jakie doswiadczenia i jaka dziatalno$¢ uczniéow w szkole i klasie
zastuguja na uwage. Filozofia utatwia im wykonanie szczegétowych zadan i decydowanie o
konkretach takich, jak dobdr podrecznikéw, zeszytéw cCwiczen i czynnos$ci uczniow -—
poznawczych i innego charakteru, zadawanie prac domowych, sprawdzanie postepow i
korzystanie z wynikow owego sprawdzania, uznanie za wazne tych, a nie innych przedmiotéw
i treéci nauczania. /.../ Slad filozofii znajdujemy w kazdej istotnej decyzji dotyczacej

nauczania i programu; tak dziato sie kiedys, tak bedzie w przysztosci.”” Zgodnie z powyzszym

1'T'¢ druga postulowat niedawno H. A. Giroux. Patrz. Postmodernizm, feminizm and cultural politcs, State
University of New York Press ,1991.
2 A. C. Ornstein, F. P. Hunkins, Program szkolny, WSiP, Warszawa 1998, s. 56.
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mozna wskaza¢ droge od tego, co abstrakcyjne /i w gruncie rzeczy sensownie nieprzekfadalne
na jezyk inny anizeli jezyk filozofii/ do tego, co konkretne i co okteéla rol¢ nauczyciela —
wychowawecy, a takze zagadnienia wazne w procesie dydaktycznym, czy nawet opisac sam ten
proces, jego ksztatt i przebieg.

I tak idealizm sprowadzany z grubsza do pogladu, ktory postrzega rzeczywisto$¢ jako
duchowa, moralna, umystows i niezmienna, wartos$ci jako absolutne i wieczne, za$ wiedz¢ jako
przemyslenie idei nieuswiadamianych, prowadzi do rozumienia roli nauczyciela jako
moralnego i duchowego przewodnika, ktéry uswiadamia wychowankom t¢ wiedz¢ i te idee.
Przypominanie wiedzy i idei staje si¢ najwazniejsze w wychowaniu, za§ mys$lenie abstrakcyjne
- najwyzszg forma uczenia si¢. W hierarchii przedmiotéw nauczania najwazniejsze to filozofia,
teologia, matematyka.

Realizm, uznajacy rzeczywisto$¢ jako obiektywna i ustrukturyzowana, oparta na
prawach naturalnych, Zrédfem wiedzy czyni wrazZenia zmystowe porzadkowane abstrakcja,
wartos$ci postrzegajac jako wieczne i absolutne, oparte jednak na prawach natury. Wychodzac z
tych zalozen, rolg nauczyciela jest rozwijanie racjonalnej mysli, bycie autorytetem i przez to
moralnym i duchowym kierownikiem podkreslajacym znaczenie ¢wiczenia umystu, myslenia
logicznego i abstrakcyjnego jako jego najwyzszej formy. Nauki humanistyczne zyskuja tu na
wartosci - traktowane na réwni z przedmiotami §cistymi.

Dwudziestowieczny pragmatyzm, z jego ideg rzeczywisto$ci jako interakcji jednostki ze
srodowiskiem i ciaggtej zmiennosci jako prawdziwa, postrzega wiedze oparta na doswiadczeniu
i zdobywana przy pomocy metod naukowych. Wartosci traca zatem swoj ponadczasowy
wymiar i stajg si¢ zalezne od sytuacji, wzgledne, poddane zmianom i weryfikacji. Nauczyciel
powinien wig¢c rozwijaC u uczniéw myslenie krytyczne, naukowe, badawcze dostarczajac
naukowych wyjasnien oraz informujac o metodach postgpowania w zmiennym Srodowisku.
Preferuje si¢ odejscie od stalych tresci ksztalcenia oraz przedmiotéw na rzecz organizowanych
doswiadczen, dzigki ktéorym przekazywana jest kultura, a jednostka potrafi rozwigzywac
problemy praktyczne.

Inne stanowisko prezentuje pedagogika odwolujaca si¢ do filozofii egzystencjalne;j.
Postrzegajac rzeczywisto$¢ jako subiektywna, a wiedz¢ wedlug osobistego wyboru, zacheca
réowniez do swobodnego wyboru wartoéci takich, jakie postrzega dana osoba. Nauczyciel jest
zobligowany do kultywowania osobistych wybotéw uczniéw oraz szanowania ich osobistego
poczucia tozsamosci. Wazna w procesie edukacyjnym staje si¢ wiedza o kondycji ludzkiej oraz
znaczenie osobistych aktéw wyboru. Przedmioty i tresci ksztatcenia beda zatem wybierane

wspolnie, a jako znaczace uznaje si¢ estetyke, filozofi¢ i emocje.’

3 Tamze, s. 63.
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Dokonujac niewatpliwie uproszczonej, ale doS¢ wymownej prezentacji sposobu
pedagogicznego eksplorowania najwazniejszych kierunkéw filozoficznych nie spos6b oprzec
si¢ wrazeniu, ze mamy tu do czynienia z, co najmniej, nieporozumieniem i to niezwykle -
niestety - powszechnym. Pierwsze zagrozenie tkwi w beztroskim - czytaj bezrefleksyjnym-
czyli nie uwzgledniajacym jezyka i specyfiki przedmiotu - zainteresowania filozofii, czyli w
sigganiu do filozofii dla celow utylitarnych, mocno zawsze osadzonych politycznie i kulturowo.
Filozofia staje si¢ nie tylko obiektem nieuzasadnionego wyzysku, ale réwniez manipulacji
wtedy, gdy jest tylko uzasadnieniem dla dziatan stuzacych w gruncie rzeczy pokretnym celom
organizatoréw i realizatorow planéw oswiatowych. Réwnie grozne jest niedostrzeganie lub
celowe nie zwracanie uwagi na fakt istnienia schematu wyprowadzania celé6w nauczania i
wychowania — schematu, ktéry w gruncie rzeczy czyni te cele narzedziem dziatania dalece
odlegtym od deklarowanego zrédta filozoficznego. Znaczy to, ze wyprowadzajac teleologie
wychowania postepuje si¢ zawsze tak samo, bez wzgledu na wybrany kierunek filozoficzny, bo
nie ma to przeciez zadnego znaczenia. Na to zagrozenie, ze strony wszechobecnego
pozytywizmu pedagogicznego, zwrocit uwage S. Sarnowski piszac w ,,Krytyce rozumu
pedagogicznego”: ,,Bez przezwyci¢zenia owego pozytywizmu pedagogicznego moze zostac —
w trakcie wlasnie dokonujacych si¢ przemian — zrobiony wyltacznie swoisty zabieg
substytucyjny, zabieg tym realniejszy, ze nader tatwy do szybkiego przeprowadzenia / .../
Yatwo za$ przewidzie¢, ze nie wyeliminuje on mocno utrwalonych zjawisk negatywnych /.../
Zabieg taki mianowicie sprowadzalby si¢ u nas do zmiany tego, co socjalistyczne, na to, co
chrzescijanskie. Nalezatoby przy tym pamig¢tac, ze w realiach polskich to, co chrzescijanskie
jest wtasciwie wytacznie katolickim /.../ Nie bez podstaw jest obawa, Ze juz teraz — zwlaszcza
w funkcjonowaniu instytucji pedagogicznych, od rozstrzygni¢e¢ ustawowych po praktyke
szkolng — tak wtasnie si¢ dzieje.”*

Pedagogika nie moze rzecz jasna oby¢ si¢ bez filozofii, ale zwigzki jakie z filozofia
tworzy, pofaczone cze¢sto z dazeniem do umocnienia pedagogiki jako dyscypliny naukowej,
podniesienia jej rangi w oczach praktykéw, nie przynosza jej chluby. W jaki zatem sposéb
budowa¢ pedagogike wolna od opisanych powyzej btedow?

»Wydaje sie, ze jedynym mozliwym rozwigzaniem jest uczynienie pedagogiki
dyscypling po prostu filozoficzna. W tym wypadku szfoby migdzy innymi o to, aby w ramach
pedagogiki pojetej jako dyscyplina filozoficzna powigzanie z filozofia nie polegato na
poprzestawaniu na okreslonych oczywisto$ciach. Bytoby bowiem wtedy najprawdopodobnie;j
tak, ze — owszem — odwolujemy si¢ do filozofii, ale w toku poszukiwan $cisle pedagogicznych

pozostaje ona catkowicie poza refleksja. Filozofi¢ reprezentuje filozofia wybrana na podstawie

4 8. Sarnowski, Zamiast wstepu, czyli o pozytywizmie pedagogicznym, /w./ Krytyka rozumu pedagogicznego,
red. S. Tarnowski, Bydgoszcz 1993., s.7.
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racji pozateoretycznych — w tym takze racji pozafilozoficznych - / np. marksizm lub —
powiedzmy- tomizm/, przez to filozofia raczej w ksztalcie ,,talmudycznym.”’

Swiat staje si¢ talmudyczny nie tylko dlatego, ze lezy to w interesie politykow i
wszystkich tych, ktérzy poprzez sprawowanie wladzy mieszczg si¢ Swietnie w Foucaultowskiej
rzeczywistosci, ale takzie poprzez niewiedze i bezradno$¢, ktora z niej wynika /a czyni ona
ludzi podatnymi na manipulacj¢/ i ktora tradycyjnie utrwala przepas¢ pomig¢dzy pokoleniami
powodujac, Ze nastepcy ucza sie tego samego schematu podwojnych prawd. Aby wyzwolic sie
z niego nalezy po prostu znalez¢ ,,swoje miejsce”, czyli okresli¢ si¢ zamykajac na ,,innosc”.
Jest to najprostsza i najczeSciej przyjmowana droga zycia, ktoéra uchodzi za najlepsza,
albowiem prowadzi do spotecznych profitow poprzez konformistyczna /a wigc fikcyjna/
postawe szeroko aprobowang przez pokolenie zst¢pujacych. Powyzszy schemat, gdy mysli si¢
o pedagogice, oznacza uporczywe trwanie przy przekonaniu o koniecznym i oczywistym
rozdzieleniu tzw. Teorii i Praktyki. W efekcie dochodzi do instrumentalizacji filozofii, ktéra z
jednej strony uzasadnia wybor teoretycznych opcji, gdy chodzi o akademickie dysputy, z
drugiej za$ staje si¢ intelektualnym zapleczem dla wymuszonego uzasadniania dziatan
wychowawczych tak oczywistych, Ze nie wymagajacych intelektualizacji i teleologizacji.
Jedyne, czego moze im naprawd¢ brakowac to tego, co niezbedne kazdemu dziataniu
wychowawczemu, czyli ,,po prostu” refleksji filozoficznej stanowiacej z nim oczywista i
nierozerwalng jedni¢. Czy jednak nie jest to brak na tyle kardynalny, Ze az rzutujacy na
moralny wymiar wychowania z jednej, a na etyczny obraz pedagogiki jako dyscypliny
naukowej z drugiej strony? Czy pedagogika jako spor racji jest nim rzeczywiscie, czy tylko
imituje filozofi¢, co czyni ja sama niemoralng i nieestetyczna wtedy, gdy celowo$¢ wychowania

oddziela od egzystencjalnego bytowania niemozliwego bez gnozy?

2. Teleologia wychowania a perspektywa racjonalnos$ci emancypacyjnej

Pozwoélmy sobie na stwierdzenie, Ze emancypacja zaczyna si¢ tam, gdzie istnieje
swiadomos¢ koniecznos$ci zmiany nie tylko formy, ale i tre$ci. Emancypacyjne w formie to tyle,
co filozoficzne, ciagle pytajace o tre$¢, ktora bedac zmienna pozostaje otwarta. A zatem, gdy
mysli si¢ o emancypacji w perspektywie kreowania celé6w wychowania trzeba, podobnie jak
czynit to S. Hessen, byc¢ filozofem wychowania wykraczajagcym poza materialistyczne
/tozumiane czg¢sto jako ,, naukowe” / i instrumentalne podejscie. ,, Okoliczno$¢ ta wskazuje
takze na swoisty charakter celow wychowania. Celéw tych nie moze sobie bynajmniej
pedagogika wyobraza¢ jako czego$§ zakonczonego i danego, jak to czesto przedstawiaja
pedagodzy — praktycy, ktérzy wpadli w rutyn¢ wychowawcza. Gdyby cele wychowania byty

czyms$ takim gotowym, nie moglyby przenika¢ organicznie i z wewnatrz zZycia dziecka, lecz

5 Tamze, s. 6.
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narzucalyby mu si¢ mechanicznie jako co$ obcego i zewngtrznego. Woéwczas stusznosc
mieliby ci, ktérzy odrzucajac jakiekolwiek okre§lone cele wychowania stawiaja jako jedyne
jego zadanie ,zycie” dziecka i jego ,,przyrodzony” rozwdoj i sprawiedliwie zadaja, zeby zycia
dziecka nie przynosi¢ w ofierze ,,przygotowania do Zycia”, Zeby jego realna terazniejszo$¢ nie
byta pochlaniana przez mozliwa dopiero przyszto$c, i zeby dynamika rozwoju nie byta
zabijana przez zaspokajanie panujacych przesadow. Zatem cele wychowania powinny byc¢
takie, aby zycie, ruch i rozwo6j nie tylko nie byly wylaczone, lecz aby stanowily zatozenie ich
podstawy. Kazdy okres Zycia cztowieka powinien posiada¢ wlasng warto$¢, a nie by¢ tylko
przygotowaniem do okresu nastgpnego. /.../ Jezeli takie cele w ogdle istnieja, to utozsamiajg
si¢ z tymi bezwarunkowymi, czyli ,,absolutnymi” warto$ciami, ktérych zespo6t stanowi to, co
przyjeto dzié okreslaé wyrazem ,kultura”.® Czy pedagogiki sytuujace si¢ w ramach tzw.
racjonalno$ci emancypacyjnej emancypuja w sensie filozoficznym? Czy sg pytaniem?

W teoriach wychowania antyautorytarnego deklarowanym celem wychowania jest
rozw6j wychowanka rozumiany jako samorealizacja, samowychowanie realizowane we
wspotdziataniu, wspoétpartnerstwie, przy nieoceniajagcym nastawieniu wychowawcy do
dziecka. Edukacja powinna odbywac si¢ bez przymusu i respektowac¢ prawo jednostki do
wlasnej drogi rozwoju oraz akceptowa¢ autonomie¢, indywidualno$¢, podmiotowos¢
wychowanka i wychowawcy. Pomoc jako skierowana do wychowanka oferta nie narusza jego
autonomii i jest moralnie dopuszczalna. Oto wizja wychowania liberalnego siggajacego w swej
tradycji do J.J. Rousseau’a i zawsze atrakcyjna tam, gdzie w wychowaniu chce si¢ znie$¢
przymus traktujac takie dzialanie jako antidotum na wszelkie zto. Czy wizja ta moze byc¢
zaakceptowana przez pedagogike rozumiang jako filozoficzna i bedaca w gruncie rzeczy
nieustajaca krytyka rozumu pedagogicznego?

J.J. Rousseau napisat kiedys: ,, Péjdzcie ze swym wychowankiem odwrotna droga.
Pozwdlcie mu wierzy¢, iz to on jest mistrzem, w rzeczywistosci jednak badzZcie nim sami. Nie
ma doskonalszego poddani, niz to, ktéremu przyznaje pozor wolnosci. W ten spos6b zapanuje
si¢ nawet nad jego wola. Czyz to biedne dziecko, ktére niczego nie wie, niczego nie umie i nie
rozpoznaje, nie jest zdane catkowicie na was? Czyz nie dysponujecie wszystkim w jego
otoczeniu, co jest dla niego znaczace? Czyz nie jestescie Panem jego wrazen wedlug swego
wlasnego uznania? Czy jego prace, jego zabawy, jego przyjemnosci i troski, czy to wszystko
nie lezy w waszych rekach, a ono nawet o tym nie wie? Bez watpienia wolno dziecku robi¢, co
zechce, ale wolno mu chcieé¢ tylko tego, czego wy chcecie, zeby ono chciato.”” A. Miller

nazwala takie myslenie jako pedagogike ,, w najglebszym sensie manipulatorska” widzac

6 S. Hessen, Podstawy pedagogiki, Zak, Warszawa 1997., s. 64.
7 H. v. Schoenebeck, Antypedagogika w dialogu, Krakéw 1994, s. 29.
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dziecko nie w jakiej$ abstrakcyjnej ,,naturze”, lecz w konkretnym otoczeniu os6b znaczacych,
wywierajacych wplyw na jego rozwéj tym, co w nich samych nieuswiadomione.®

»» Dla Rousseau’a /.../ swoboda i przymus sa faktami wychowania. Dziecko juz jest
wolne, wolne z przyrodzenia, jego wolno$¢ jest gotowym faktem, zagluszonym jedynie przez
drugi takze fakt samowolnego przymusu ludzkiego. Do$¢ znie$¢ przymus, a wolnos$¢ poderwie
si¢, rozbty$nie wlasnym $wiattem. Stad negatywne pojecie wolnosci jako braku przymusu:
zniesienie przymusu oznacza triumf wolnos$ci. Stad tez alternatywa: swoboda albo przymus.
Albowiem rozumiane jako fakty, jako gotowe dane, swoboda i przymus istotnie wytaczaja si¢
wzajemnie. /.../ Dlatego przymus, ktérego wtaSciwego zrodta nalezy szukac¢ nie poza
dzieckiem, lecz w nim samym, moze by¢ zniweczony tylko na drodze wychowania w
cztowieku wewnetrznej sily, mogacej oprze¢ si¢ wszelkiemu przymusowi, a nie tylko na
drodze zniesienia przymusu, zawsze przeciez czg¢$ciowego. Wtasnie dlatego, ze przymus moze
by¢ rzeczywiscie usunigty tylko przez sama stopniowo rosngca osobowos$¢ dziecka, wolnos¢
nie jest faktem, lecz celem, zadaniem wychowania. A skoro tak, to upada sama alternatywa
swobodnego lub przymusowego wychowania, a swoboda i przymus okazj si¢ nie sprzecznymi,
lecz wzajemnie przenikajacymi si¢ zasadami./.../ Przymus jest faktem zycia stworzonym nie
przez ludzi, lecz przez przyrodzenie cztowieka, ktory rodzi si¢ wbrew stowom Rousseau’a nie
wolnym, lecz jako niewolnik przymusu. Jezeli zatem uznajemy przymus jako fakt
wychowawczy, to nie dlatego, Ze pragniemy przymusu lub uwazamy za niemozliwe obejs$¢ si¢
bez niego, lecz dlatego, ze chcemy go zniszczy¢ we wszystkich jego objawach, a nie tylko w
jego szczegotowych formach/.../ Przepoi¢ przymus, ten nieunikniony fakt wychowawczy,
wolnoscia jako celem istotnym wychowania — oto wtasciwe zadanie wychowania. Wolnos¢ jako
zadanie nie wytacza, lecz przyjmuje fakt przymusu. Wtasnie dlatego, Ze zniszczenie przymusu
jest istotnym celem wychowania, przymus staje si¢ punktem wyjScia procesu
wychowawczego./.../ Przymusowe wedlug przyrodzonej konieczno$ci wychowanie musi by¢
réwnoczeénie swobodne i to stosownie do urzeczywistnionego przez nie zadania.”” Czy to, co
w wychowaniu §wiadome i nieu§wiadomione nie czerpie z treéci tworzonych przez kulture, a
moze tylko przez nig odtwarzanych.? Moze racje ma S. Hessen, Ze przemoc zawarta jest tam,
gdzie wartosci podporzadkowywane sa srodkom ,, pedagogicznego” dziatania i stanowi
wyzwanie dla pedagogiki zawsze odnawianej?

Gdy przedmiotem refleksji czynimy rozumienie wychowania jako sktadnika refleksji
nad bytem czlowieka w ogoéle, zadajemy pytanie o to, czym jest wychowanie, jaka role
odgrywa, a nie o to, jakiego czlowieka i jak nalezy wychowywa¢. Tak postawione pytanie

zawsze pozostanie otwarte w przeciwienstwie do pytan technicznych, ktére poprzez

8 Tamze, s. 29.
9 Tamze, s. 97-99.
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wskazywanie §rodkéw dziatania kreuja obraz cztowieka jako celu wychowania i przez to go
instrumentalizuja. Ma zatem racj¢ R. Kwasdnica, gdy twierdzi, Ze pedagogika tradycyjna i
emancypacyjna nie sa sobie przeciwstawne i wzajemnie si¢ uzupetniaja, ale nie ma racji
twierdzac, Ze nie jest mozliwa trzecia pedagogika, a jedyne, co mozna osiagna¢ to kultura
dialogu pomi¢dzy dwiema racjonalnos$ciami i tlumaczenie ich sensu wobec wzajemnych
ograniczen.’ Kulturowa otwartoé¢ pedagogiki, na ktora zwrocit uwage S. Hessen pozwala na
jej rozumienie jako dziedziny filozofii, a zatem nie pozwala na zastosowanie tej nazwy dla
koncepcji, ktore w sposob bezkrytyczny bronig swoich racji odnoszac si¢ tylko do tego, co
stanowi ich przeciwienstwo. I niczego w tej kwestii nie zmienia fakt kulturalnego,
pogtebionego o samorefleksjg¢, sposobu prowadzenia dyskusji, ani tez deklaracja, ze chodzi o
wychowanie cztowieka, gdy tak naprawde jego wolnosS¢ jest tylko interesem, przedmiotem gry
rynkowej, efektem przetargu.

Czym zatem jest emancypacja, jako zrodto celé6w wychowania w sensie poszukiwania
wolnosci? Tak naprawde¢ moze stac si¢ tylko obowigzkiem glebokiego przezycia duchowego,
ktore zawsze oznacza $Swiadomg refleksje w kierunku wspoétodczuwania egzystencjalnego
cierpienia konkretnych ludzi w konkretnych sytuacjach i wysitku w celu wzniesienia si¢ ponad
wlasne cierpienie ku cierpieniu innych / realnych, a nie abstrakcyjnie wyobrazanych np. jako
ludzkoé¢/ ludzi. Czy upolitycznianie pedagogiki poprzez czynienie jej pedagogika
mucisnionych”, tak jak widziat to P. Freire jest emancypacja? Jako zjawisko spoleczne budzi
przerazenie swoja rewolucyjnoscia, czy jednak nie przypomina zasady, Ze prawdziwa wolno§¢
to poswiecenie si¢ dla dobra innych, jednak bez §wiadomego dzielenia na tych ,lepszych” i
ngorszych”, bo taka §wiadomos$¢ nie uwalnia, lecz przywiazuje? Tyle tylko, Ze stajac si¢ zasada

wynosi si¢ ponad jednostkowa niepowtarzalno$c¢ relacji wychowawcze;j.

3. Buddyijskie ,,oéwiecenie” jako telos samowychowania

Tym, co szeroko rozumiana pedagogika humanistyczna, w tym emancypacyjna,
wnoszg do pedagogiki, jest przypomnienie faktu, Zze wychowanek jest istota odr¢bna, majaca
takie same prawa jak ten, ktory mieni si¢ by¢ jego wychowawca. To przypomnienie jest o tyle
wazne, iz zmusza do wzigcia pod rozwage prawdy o tym, ze tylko osobisty trud wychowanka
moze zapewnicC jakikolwiek sukces pedagogiczny, a proces ten jest bolesny, uwiklany w
przemoc, lecz zdolny do wyzwolenia si¢ od niej bez hipokryzji manipulacji zastepowania
przemocy fizycznej przemoca psychiczng udawania wolnosci, czy tez fabrykowania sztucznej
opozycji pomiedzy tym, co ,naturalne” a ,,cywilizacja”.

Jesli zgodzimy si¢ z teza, ze pedagogika powinna by¢ dziedzing filozoficzna, to nie

powinna ona lekcewazy¢ metafizyki. Czyz nie taka jest sama mysl, ktora jakze czesto

10 R. Kwasnica, Dwie racjonalno$ci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogolnej, Wroctaw 1987., s. 111.
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przeciwstawia si¢ ,,prawdziwej” rzeczywistosci? A moze jednak iluzoryczne jest to rozdzielenie
prowadzac pedagogike do zniewolenia poprzez niezrozumienie wlasnej tozsamosci, poprzez
ciggle zapozyczanie si¢ bedace droga na skroty, péjsciem na tatwizne, co w efekcie prowadzi
do kumulacji przemocy i egzystencjalnego cierpienia? I tak ciagle, i po raz kolejny odtwarzany
btad wychowania, ktore swiadomosci uczy¢ chce bg¢dac nieswiadome drogi dojrzewania, a
takze odbierajace wychowywanym prawo do wlasnej, by¢ moze dtuzszej i trudniejszej drogi.
Tego problemu nie da si¢ zatatwi¢ poprzez zastosowanie zestawu metod i technik, ktérych po
prostu nie ma tam, gdzie dzieje si¢ wychowanie, ktore nie imituje Zycia, ale jest nim poprzez
cierpienie narodzin, spetnienia i $mierci. Kazdy akt wychowania nalezatoby zatem
rozpatrywac jako akt bytu w jego zmiennosci, a stosunek wychowawczy, relacj¢ pomiedzy
nauczycielem a uczniem, jako akt uwolnienia od zaleznosci wynikajacej z poczatkowe;j
asymetrycznosci r6l ku ich ,,$mierci” bedacej symetria, ukoronowaniem rozpadu zwigzku
opartego na przewadze jednej ze stron. Konflikt i jego przezycie sa réwnie wazne w
wychowaniu, jak i dialog. Jednos$¢ i wielo$¢ tworza tu paradoks, ktéry pozwala na stwierdzenie,
ze naprawde wychowawcsy jest ten, kto nie wychowuje, nauczycielem tylko ten, od ktérego
chcemy si¢ uczy¢." Tak mozna myséleé o pedagogice rozwazajac my$l buddyjska.

»InNnos¢” pedagogiki rozwazanej na fundamencie buddyzmu tybetanskiego nalezatoby
wzig¢ w cudzystéw, podobnie jak kazda inng innos¢, bo tylko wtedy moze ukaza¢ nam si¢
rzeczywiste oblicze pedagogiki nierozerwalnie zwigzanej z filozofia, podobnie jak wtedy, gdy z
innos$ci spotkanego czfowieka wytania si¢ natura wspolnego, gdy pokonany zostaje lek, strach,

uprzedzenie.

11 Koncepcje wychowania jako jedno$ci ciata, duszy i umystu przedstawitem w artykule ,,Ku pedagogice
przysztosci — filozoficzne Zrédta nadziei” w pracy zbiorowej pod red. S. Sarnowskiego, Krytyka rozumu
pedagogicznego, Wyd. Uczelniane WSP, Bydgoszcz 1993, s.113 — 131. W teks$cie tym prezentuje rézne nurty
wspotczesnej pedagogiki przypisujac im metaforyczne funkcje w ramach sylogizmu jednos$ci w wielosci. Tak
zatem pedagogika ,,naukowa” reprezentuje opor ciata w stosunku do mysli filozoficzne;j. ,,Jest swoista pozywka
dla §wiata mysli abstrahujacej. Lecz w stosunku do tzw. ,, realiéw pedagogicznych” jest my$la sama w sobie;
pelni role / lub stara si¢ pelni¢/ ,,duszy” dziatalnoséci pedagogicznej. To rozdwojenie funkcji przyczynia si¢ do
starzenia si¢ pedagogiki. /.../ Z jednej strony jawi si¢ ona jako przejaw mysli ograniczonej przez materialny
ksztalt rzeczywisto$ci, ktora ja stwarza. Z drugiej strony afirmacja lub negacja tej rzeczywistos$ci prowadzi do
unaukowionego opisu, ktory przez swoje doskonalenie i dazenie do ,,obiektywizmu” stoi w sprzecznosci z istotg
wychowania rozumianego jako wyzwolenie”. Z kolei pedagogike religijng / mam tu na mysli przede wszystkim
pedagogike oparta o wartoéci katolickie/ mozna przedstawi¢ jako dazenie duszy pragnacej wyzwolenia i
probujacej przezwyciezac opor ciata. ,,Bytaby to pedagogika ducha, ktéry pragnie mitosci, wolno$ci i nadziei.
/.../ Zmietrza ona do zaspokojenia ludzkiej potrzeby transcendencji i stwarza okre$lona, wyrazna koncepcije
cztowieka. /.../ Lecz to, co jest sita tej pedagogiki, nietzadko bywa jej staboscia. /.../ Swoisty egocentryzm
chrzescijanski w jakims$ sensie ogranicza cztowieka, czynigc to w imi¢ jego apoteozy jako Istoty Stworzonej. W
Swiecie, w ktorym pozostaje tylko warto$¢, nie musi ona by¢ warto$cia i przegrywa sama z soba. Jest to cena, jaka
ptaci si¢ za akt duchowej wolnoéci. Powtorzmy: Problem Zta roztapia si¢ w dazeniu do Dobra, lecz Dobro
pozostajac w zawieszeniu nie tryumfuje; w oczekiwaniu na spetnienie Obietnicy zdarza si¢ tylko nielicznym i
czastkowo. A cztowiek realny zdaje si¢ by¢ nagle pozbawiony terazniejszosci / jakze jednak dojmujaco
obecnej/.” Trzecia pedagogika jest postulat sieggniecia do bezposredniej refleksji nad zyciem cztowieka w
filozofii, ktéra spetnia kryterium ,,inno$ci” w stosunku do tradycji europejskiej, czyli do filozofii pustki
wypelnionej, filozofii buddyzmu tybetanskiego.
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W mysleniu naukowym pedagogika aspiruje do wystgpowania jako dyscyplina
/formalizuje si¢/, w chrzedcijanstwie pedagogika jest konsekwencja wiary i opierajac si¢ na
dogmatach prowadzi cztowieka ku przezyciu tajemnicy spotkania z Bogiem. O buddyzmie
powiedzie¢ mozna, Ze jest po prostu pedagogika bez zewng¢trznej, czy wewnetrznej potrzeby
uzasadniania siebie samej. Wychowanie w jej rozumieniu, gdyby zadawata takie pytanie, jest
tym samym, czym egzystencja w kazdym swoim przejawie. Nie istnieje tu Zadna inna wiedza
oprocz tej, ktéra mowi, w jaki sposéb byt zmienia si¢ w niebyt, a niebyt w byt, i w jaki sposéb
uwolni¢ si¢ od cierpienia wynikajacego z zasady zmienno$ci, a nawet jak wspiera¢ innych na
ich wlasnej $ciezce ku temu samemu celowi — zrozumieniu natury tego, co jest i czego nie
ma.” Charakterystyczng dla buddyzmu metod¢ osiagania wiedzy, ktora jest jednoczeénie
samowiedza zdobywang przez osobisty wysitek, a takze rol¢ nauczyciela w tym procesie
ilustruje nastgpujaca opowies¢: ,,Kiedy zapytano Joshu o podstawows zasad¢ buddyzmu
odpowiedziat:

-Cyprys na dziedzincu.

- Masz na mysli obiektywny symbol — stwierdzit mnich

- Nie, nie to mam na mysli.

- W takim razie — spytat znowu mnich — co jest podstawowa zasada buddyzmu?

- Cyptys na dziedzificu — powtérzyt Joshu.”"

Jak pisal M. Eliade ,,postannictwo Buddy skierowane jest do cztowieka, ktory cierpi,
cztowieka ujetego w sie¢ reinkarnacji. Wedtug Buddy, jak we wszystkich formach jogi,
zbawienie mozna uzyskaC jedynie przez wysitek osobisty, przez konkretne przyswojenie

prawdy. Nie byta to teoria, ani ucieczka w jakikolwiek wysitek ascetyczny. Nalezalo prawde

2 Wspolnym elementem wszystkich $ciezek sa cztery klucze /pieczecie/ nauki Buddy wymagajace zrozumienia.
S3 to nast¢pujgce twierdzenia:

1. Wszystkie zlozone tzeczy sa nietrwate. / ,, Wszystko, co stworzone przez przyczyny i warunki, jest nietrwale,
nie tylko w tym znaczeniu, ze kiedy$ musi przestac istniec, ale rowniez w tym, Ze zmienia si¢ co chwile. Konncem
narodzin jest §mier¢, koncem dobra — zto, zta — dobro, taczenia si¢ — oddzielanie, tworzenia — niszczenie, a
koncem skladania jest rozktad.”/

2. Wszystko, co splamione powoduje cierpienie. / ,, Kazde negatywne, w petni dokonane dzialanie jest oczywiscie
splamione. Lecz nawet w petni dokonane pozytywne dziatanie, jesli wykonane zostafo z egoistycznych pobudek,
jest splamione. Ujmujac to subtelniej, nawet pozytywne, w petni dokonane dziatania dla dobra innych, sg
splamione, jesli facza si¢ z dualistyczna my$la.”/

3. Urzeczywistnienie jest spokojem. / ,,Urzeczywistnienie nie oznacza czego$ nowego lub dodatkowego. Oznacza
petne nagromadzenie i petne oczyszczenie. Gdy nie ma juz nic wiecej do nagromadzenia lub oczyszczenia,
urzeczywistnia si¢ samemu ostateczng prawde o sobie. To zrozumienie nie moze by¢ porownane z jakimkolwiek
innym rozumieniem lub urzeczywistnieniem.” /

4. Wszystkie zjawiska pozbawione sa niezaleznej istoty /samoistnienia/. Kiedy méwimy ,ja” jesteémy oszukani —
to iluzja. Aby ,,ja” mogto istnie¢ musiatoby by¢ niezalezne i state. Lecz jest bardzo uzaleznione i wzgledne, zatem
nie moze posiada¢ prawdziwego istnienia. Wzajemnie zalezny spos6b powstawania ,,ja” to tylko iluzja, a jesli nie
ma”ja” to ,;moje” réwniez nie moze istnie¢. Wzgledne jest iluzoryczne; lecz mimo to bedac w iluzji musimy
probowac posuwac sie naprzod, by osiagnac urzeczywistnienie, uwalniajac si¢ od przeszkod iluzji. By odsunac te
przeszkody musimy najpierw stworzyc lepsze iluzje, a usunac zte. / ,,Robiac co$ dobrego wazne jest, aby robi¢ to
bez egoistycznej motywacji i bez ustalonej, statej idei dobra i zta.”/

/ J. E. Tai Situ Rinpocze, Way to go, na prawach rekopisu, ttum. H. Smagasz, Warszawa 1987, s. 9 —17.

13 D. T. Suzuki, Wprowadzenie do buddyzmu zen, Wyd. Przed$wit, Warszawa 1992, s. 114
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ztozumie¢ i zarazem doswiadczy¢ jej /.../ obie drogi nasuwaly niebezpieczenstwa:
pnzZtozumienie” grozito zwykla spekulacja, a ,doswiadczenie” ekstaza. Budda jednak
dostrzegal, ze ,ratunek” jest tylko w nirwanie, w przekroczeniu poziomu profana i reintegracji
na poziomie tego, co nieuwarunkowane. Innymi stowy, nie mozna si¢ inaczej uratowac, jak
tylko umierajac w tym Zyciu profana i odradzajac si¢ w Zyciu, ktérego nie da si¢ zdefiniowac,
ani opisac. Dlatego symbole $mierci, odradzania si¢ i inicjacji powracaja bezustannie w
tekstach buddyjskich. /.../ Budda naucza drogi i srodkéw umierania w kondycji ludzkiej, w
niewoli i w cierpieniu — aby odrodzi¢ si¢ w wolnosci, pigknie i nieuwarunkowaniu nirwany.
Wzbranial si¢ jednak mowi¢ o tym nieuwarunkowaniu, aby go nie zdradzi¢. Jesli atakowat
braminéw i paribbadzakéw, to dlatego ze prowadzili oni zbyt wiele dysput o niewyrazalnym i
chelpili si¢ mozliwoscia zdefiniowania jazni./.../ Tathagata /o$wiecony/ nie moze by¢ juz
definiowany jako materia, wrazenia, idee, checi, poznanie: jest on uwolniony od tych okreslen;
jest gleboki, niewymierny, niezgtebiony jak wielki ocean. Nie mozna powiedziec jest, nie jest,
jest i nie jest, ani jest ani nie jest."Jesli zatem ,,0éwiecenie” miatoby by¢ celem wychowania, to
samo wychowanie bytoby przede wszystkim ruchem wyposazonym we wszystkie jego
atrybuty.

Ruch ludzkiego umystu, bedacy reakcja na zmiang¢ i sam bedacy zmiana, nie da si¢
sprowadzi¢ do prostych reakcji na silne, nowe bodzce. Cztowiek bedacy w ruchu, podrézujacy
w jakim$ kierunku, zmieniajacy miejsce w czasie i przestrzeni, otrzymuje dar siggania wglab
siebie poprzez rozwijanie umiejetnosci spokojnej konfrontacji /kontemplacja, medytacja/ i
towarzyszacej jej transcendencji. Nowe doswiadczenia nie wypieraja starych, ale facza si¢ z
nimi w nowg jako$¢, w now3a rzeczywisto$¢ postrzegania siebie i §wiata zawsze w perspektywie
niedokonanego, w doskonalej przestrzeni ,, tu i teraz”, w ktoérej transcendencja staje si¢
konieczng podrdéza w siebie, staje si¢ powrotem tego samego i innego czfowieka do miejsc i
czasow, z ktorych wyruszyl i ktore teraz tworza si¢ na nowo. Taka ,podréz” bedaca
oddaleniem, jest tez planem tego, co ma si¢ wydarzy¢. M. Heidegger, méwiac o rozumieniu
przez cztowieka Bycia moéwil o konieczno$ci dziatania, o koniecznos$ci wychodzenia mu
naprzeciw, zaktadajac pierwszenstwo egzystencji przed esencja — pierwszenstwo odkrywania
tego, co jawi nam si¢ jako Niebyt ze Swiatem przed Bytem w Swiecie. Buddyjska idea
»oswiecenia” uwalniajaca od cierpienia w bycie poprzez odkrywanie tkwigcego w nim niebytu
ilustruje dokonywanie si¢ aktu transcendencji wyrazanego jako$cig odnawianych i przez to
niesmiertelnych idei. W praktyce wychowania oznacza to, iz poprzez konfrontacj¢ réznych
doswiadczen nauczyciela i ucznia dokonac¢ si¢ w koncu moze akt transcendencji bedacy
wydobyciem idei tozsamo$ci i wspolnoty egzystencjalnej. Wychowanie bedac kulturowsg

konfrontacja daje szans¢ transcendencji, a tym samym przede wszystkim ufozenia stosunkow

14 M. Eliade, Joga. Niesmiertelno$¢ i wolno$¢, PWN, Warszawa 1997, s. 180-182
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z samym soba jednoczesnie w ich racjonalnej i emocjonalnej perspektywie. Konfrontacja,
bedaca refleksja umystu nad wlasnym ruchem, zmienno$cia i stato$cia /transcendencja/, jest

zaréwno rozwojem, jak i terapia.” Jest filozofia.

15 Wychowawcze /terapeutyczne/ wlasciwosci buddyjskiej medytacji zen intetesujaco przedstawil P. Zielinski w
ksiazce ,, Samorealizacja i samowychowanie w zen i metodzie Silvy”, Wyd. WSP, Cze¢stochowa 2000.

161



