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Przedstowie

Polska filozofia wychowania, ktorej w perspektywie personalnej przygladamy sie
od pierwszej publikacji otwierajacej calg seri¢ ,Pedagogika Filozoficzna”, posiada
wielu wybitnych przedstawicieli. Do tej pory zaprezentowaliSmy wspdlczesne
badania poswigcone Karolowi Kottowskiemu (t. 1), Stefanowi Woloszynowi
(t. 2), Bogdanowi Suchodolskiemu (t. 3), Bogdanowi Nawroczynskiemu (t. 4),
Kazimierzowi So$nickiemu (t. 5)!, Ludwikowi Chmajowi (t. 6) oraz Wiktorowi
Wasikowi (t. 7). Obecny tom - 8 - zostal wzbogacony o - dotad nieobecna
w takiej skali — analize spuscizny Tadeusza Kotarbinskiego, ktérego réznorod-
no$¢ zainteresowan naukowych obejmowata takze problematyke filozofii edu-
kacji. Warto w tym miejscu dostrzec rzecz nieprzypadkows, a mianowicie fakt,
ze cze$¢ sposrdd przywolanych wyzej uczonych wraz z Kotarbinskim wywo-
dzila sie lub miala kontakt ze Szkola Lwowsko-Warszawska. Dla polskiej peda-
gogiki filozoficznej ta konstatacja wydaje sie niezwykle wazna, mamy bowiem
wyjatkowe, silne, wreszcie wlasne zrédlo refleksji filozoficznej zorientowanej
na zagadnienia teorii i — co warto takze podkresli¢ — praktyki edukacyjne;j.
Zrédto - w kontekscie pedagogiki filozoficznej - jak dotad stabo eksplorowane,
przestoniete najpierw narzucong ideologia, a obecnie intensywna interioryzacja
wspolczesnych koncepcji zachodnich.

Tadeusz Kotarbinski — wspéttworca Uniwersytetu Lodzkiego i jego pierw-
szy rektor, filozof, tworca reizmu, etyki niezaleznej, prakseologii — czul sig, jak

! Ten tom jest o tyle nietypowy, ze polskie badania byly przedstawione w ramach zjazdu
filozoféw wychowania w Pradze czeskiej w 2012 roku, gdzie Towarzystwo Pedagogiki Filozo-
ficznej bylo wspottworcg CEUPES. Poklosiem tego spotkania byla monografia: Uloha osob-
nosti a instituci v rozvoji vzdélanosti v evropském kontextu (Prezentace skolstvi a vzdélanosti),
red. T. Kasper, N. Pelcova, S. Sztobryn, Nakladatelstvi Karolinum, Praha 2013.
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sam to okredlal, ,nauczycielem, bodaj przede wszystkim nauczycielem™. Bez
watpienia byl spolegliwym opiekunem w swej praktyce akademickiej i tworcg
idei daleko wybiegajacych poza czasy ich powstania. Tak tez postrzegali go jego
wspolpracownicy i stuchacze. Nieztomny w swoich moralnych zasadach byt
wzorem nie tylko uczonego, ale takze uczciwego cztowieka. Nie bez przyczyny
byt okreslany polskim Sokratesem. Poglady pedagogiczne Kotarbinskiego wyra-
staly — z jednej strony - z reizmu, a z drugiej — z obserwacji biezacych potrzeb
edukacji w ogole. Jego wrazliwo$¢ byla autentyczna i wszechstronna. Model
akceptujacy nierozerwalnos¢ w ramach jednego systemu filozofii i pedagogiki byt
charakterystyczny dla uprawiania pedagogiki filozoficznej w okresie migdzywo-
jennym, nastepnie spetryfikowany i ograniczony na gruncie marksizmu dotrwat
do wspolczesnosci, ktora siega don z poczuciem straconego czasu. Filozofie
wychowania, a jeszcze lepiej - stosujac terminologie Kotarbinskiego - antropa-
gogie odkrywamy na nowo, jako otwarcie na realnego, konkretnego cztowieka,
jego dobro, szczescie, godziwe zycie, dobrg robote i sprawnos¢ w codziennym
dziataniu. Jego aktywno$¢ naukowa przypadala na trudne dla polskiej nauki
czasy. Tym wigksza warto$¢ maja jego niezalezne poglady, otwierajace szeroko
humanistyczng przestrzen rozwoju kazdego cztowieka w kazdych czasach, nie-
zaleznie od roszczen religii czy polityki. Cztowieczenstwo, jako zadanie kazdego
z nas, postrzegal w byciu soba, w doskonaleniu ludzkiej racjonalno$ci, charakteru
i kulturowego telehormizmu. Obecne w tym tomie rozprawy, nie roszczac sobie
pretensji do holistycznego opracowania stanowiska Tadeusza Kotarbinskiego,
stanowig dobry punkt wyjscia do dalszych badan, a w konsekwencji — do przy-
wrdcenia naleznego miejsca w polskiej pedagogice filozoficznej jednemu z jej
czotowych przedstawicieli.

Moéwienie o pewnych nurtach w mysleniu zawsze obarczone jest ryzykiem
bledu, polegajacego na uproszczeniu i niedostrzezeniu tego, co jednostkowe.
Gdybysmy jednak mimo wszystko chcieli wyznaczy¢ wspdlny mianownik wspoét-
czesnej polskiej filozofii wychowania, to wydaje sig, ze bylby nim problem war-
toéci oraz — posrednio - autokonstytucji podmiotu. W szerszej perspektywie
mozna by go okresli¢ mianem pytania — niejednokrotnie przybierajacego postac
sporu® - o to, czy pierwszym obowigzkiem filozofii wychowania jest jej kry-
tyczna refleksyjnos¢, czy tez normatywnosé; diagnozowanie i nieustanne pod-
minowywanie tego, co uchodzi za oczywisto$¢, czy tez uparte stanie na strazy

* T. Kotarbinski, Mysli o ludziach i ludzkich sprawach, red. J. Kotarbiniska, Zakltad Naro-
dowy im. Ossolinskich, Wroctaw 1986, s. 338.

3 Zob. W. Kruszelnicki, Tendencje nihilistyczne w pedagogice ogélnej, ,,Jerazniejszos¢ — Czlo-
wiek — Edukacja” 2018, t. 21, nr 1(81), s. 137-150 oraz odpowiedzi polemiczne: A. Folkierska,
Pedagogiczna wola mocy (w odpowiedzi Wojciechowi Kruszelnickiemu), ,,Terazniejszo$¢ — Czlo-
wiek — Edukacja” 2018, t. 21, nr 2(82), s. 127-136; B. Sliwerski, Tendencje autora ,Tendencji
nihilistycznych w pedagogice ogélne;j”, ,Terainiejszos¢ — Czlowiek — Edukacja” 2018, nr 2(82),
t. 21, s. 137-144.
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tego, co uznajemy za konstytutywne dla naszego cztowieczenistwa. W przypadku
zdecydowanej wigkszosci gtosow problem ten przybiera posta¢ postulatu, czy
tez raczej powinnos$ci narzuconej na wychowanie rozumiane jako podtrzymy-
wanie tego, co niezmiennie wspoélne, podtrzymywanie ,,uniwersalnych warto-
$ci”, ktdre - z kolei — okreslajg nasze czlowieczenstwo i nas w nim utrzymuja.
Znacznie rzadziej natomiast kwestia ta bywa problematyzowana, ukazujac nor-
matywno$¢ i same warto$ci wlasnie jako pewien problemat®.

Taki tez obraz filozofii wychowania wylania sie z niniejszego tomu. Istotg
wychowania nie jest przekazywanie teoretycznej wiedzy czy umiejetnosci prak-
tycznych, ale - jak to ujmuje Michel Foucault - ,,pewne dzialanie na jednostce™,
dzialanie dotyczace ,,sposobu bycia podmiotu jako takiego™, a zatem pewnego
etosu, poprzez ktdry i dzieki ktéremu okreslamy samych siebie jako podmioty
danego dyskursu. Tak rozumiane wychowanie oznacza wyciagniecie reki, aby
wydoby¢ jednostke ze stanu, w ktérym znajduje si¢ ona obecnie i poprowadzi¢
ja ku niezbednej transformacji. Tak jak u Platona, zmiana ta, jesli ma by¢ praw-
dziwym przeobrazeniem, musi dotyczy¢ calej duszy, ktéra obraca si¢ ku praw-
dzie, tak samo ,,jak oko nie moglo si¢ z ciemnosci obroci¢ ku $wiatlu inaczej,
jak tylko wraz z calym cialem™. Tym za$, ktory wyciaga reke jest wychowawca-
-filozof, to on jest niezbednym posrednikiem w majacej sie dokona¢ przemianie,
jednoczes$nie sam bedac tym, ktory jest juz przeobrazony. Owa transformacja
pozwala jednostce rozpocza¢ proces samowychowania, stawiajac przed nig nie-
konczace si¢ zadanie, ktdre starozytni okreslali mianem troski o dusze.

Jasne jest zatem, dlaczego tak wiele uwagi w naszym tomie zostalo poswie-
cone figurze wychowawcy-opiekuna oraz, ulegajacym historyczno-kulturowym
przemianom, formom jego dziatania. W tym punkcie wszystkie glosy sa zgodne:
wychowanie, jako educere, czyli wydobycie i wyprowadzenie wtasnie, nie jest
mozliwe bez tego, ktory podaje dlon, wyprowadza i prowadzi. Takze w tym
aspekcie, w ktérym uwalnia on od solipsystycznego zamkniecia w matych ego-
izmach, i otwiera $wiat tego, co wspolne.

Podkreslenie roli nauczyciela mozna takze dostrzec we wspdtczesnych bada-
niach miedzynarodowych z zakresu filozofii wychowania, z tg réznica jednak,
ze zadaniem nauczyciela nie jest tu wyposazenie wychowanka w pewien zaséb cnét
jednostkowych i spolecznych, lecz - zaledwie i az - rozbudzenie w nim mifosci
do $wiata. Innymi stowy, poréwnujac polska i zagraniczng refleksje nad wychowa-
niem, mamy do czynienia z wyrazng r6znicg rozlozenia akcentéw: w przypadku

* Zob. np. A. Folkierska, ,Wartosci” a dobro i zlo, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1999,
nr 1(171), s. 3-17.

> M. Foucault, Hermeneutyka podmiotu. Wyktady w Collége de France 1981-1982, ttum.
M. Herer, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012, s. 141.

¢ Tamze.

7 Platon, Paristwo, thum. W. Witwicki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010,
s. 292.
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rodzimej mys$li nacisk polozony jest na podmiot i jego zadania w $wiecie,
zaréwno wzgledem samego siebie, jak i innych, w drugim przypadku za$ akcent
zostaje przesunigty z podmiotu na bezosobowy $wiat, ktéry rozbtyskuje przed
nami, gdy porzucamy samych siebie. Jak ujmuje to Jan Masschelein: ,,wycho-
wawcy [...] niczego nie przed-stawiaja, lecz poprzez sposéb, w jaki zajmuja
sie czym$ (tak oto komunikujac to) - ich troska czy tez milo$¢ do $wiata (ich
mitos¢ do stow, tekstow, rzeczy, praktyk) [...] - stawiaja [przed nami] pewna
rzecz, czynia ja widoczng, styszalng i pozwalajg nam pozostaé w jej cieniu™.

Widzimy zatem, ze polska filozofia wychowania, takze poprzez swoje dzie-
dzictwo, zachowuje wlasng specyfike, ktéra odrdznia ja od miedzynarodowego
namystu pedagogicznego, w ktérym od pewnego czasu coraz wyrazniej styszalne
staja sie glosy wyzwolenia edukacji od wszelkiego rodzaju instrumentalizmu,
postulujace edukacje radykalnie nie-instrumentalng, wazng samg przez si¢ i niepo-
trzebujaca plynacego z zewnatrz uzasadnienia swojego istnienia. Niepotrzebujaca
nie tylko tego uzasadnienia, ktére pod dyktatem ekonomicznej logiki osiagnie¢
podporzadkowuje ja rankingom i parametryzacyjnym wymaganiom, ale takze
tego, ktory podporzadkowywalby ja takim celom, jak ,,demokracja, solidarnos¢,
inkluzja, tolerancja, sprawiedliwo$¢ spoteczna czy pokéj™. W swoim stynnym
A Manifesto for Education Gert Biesta opowiada si¢ za edukacja, ktéra wycho-
dzitaby zaréwno poza to, co okresla mianem idealizmu, jak i to, co nazywa
populizmem. Populizm - jak wyja$nia — manifestuje si¢ we wszelkiego rodzaju
uproszczeniach, a zatem na przyklad w zredukowaniu edukacji do kwestii ,,indy-
widualnego smaku lub kwestii instrumentalnego wyboru”'°. Populizm oznacza
takze pojmowanie wychowania jako jednowymiarowego procesu, dzialajacego
na podstawie ,,naukowego dowodu™!, ktérym zarzadza nauczyciel ,,poprzez
porzadkowanie wiedzy oraz studentéw”. Idealizm oznacza natomiast wszelkiego
rodzaju postulaty i oczekiwania, moéwiace ,,co edukacja powinna osiaggnac™'2.
Wedlug Biesty prawdziwa edukacja moze stuzy¢ jedynie wolnosci, tym samym
za$ nie moze by¢ instrumentem ani odlegtych ideatéw, nigdy nie urzeczywist-
nianych, uciekajacych w zawsze majaca nadejs¢ przyszlos¢, jak i praktyczno-eko-
nomicznych wymogdw terazniejszo$ci. Gdyby$my mieli umiesci¢ polski namyst
nad wychowaniem w tym dwubiegunowym ukladzie zarysowanym przez Bieste,
to mozna by powiedzie¢, ze znajduje si¢ on zdecydowanie blizej idealizmu,

8 J. Masschelein, Experimentum scholae: the world once more... but not (yet) finished, ,Stud-
ies in Philosophy and Education” 2011, nr 30(5), s. 533. Zob. tez: N. Hodgson, ]. Vlieghe
i P. Zamojski, Education and the love for the world: articulating a post-critical educational
philosophy, ,,Foro de Educacién” 2018, nr 16(24), s. 7-20.

° G. Biesta, C.A. Sifstrom, A manifesto for education. ,,Policy Futures in Education” 2011,
nr 9(5), s. 540-547.

10" Tamze.

I Tamze.

12 Tamze.
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ktérego nie ma zamiaru porzucaé. To przekonanie nie jest jednak utopijne, jak
sugeruje Biesta. Czy ma ono moc przemieniania? To inna kwestia. Nie zmie-
nia to jednak faktu, ze to wtasnie ono - bedac ruchem przekroczenia, ruchem
ku czemus jeszcze nieobecnemu - zadajac przemiany, wprowadza pozadane
napiecie i niezgode na to, co zastane. Niezgoda na to, co zastane, ma nie tylko
swoj wymiar indywidualny, nakladajacy na nas obowigzek ciaglego samodosko-
nalenia, ale takze aspekt spoteczny, kulturowy i polityczny. Oznacza bowiem
nie tylko sprzeciw wobec tego, co w nas, ale takze wobec tego, co wokot nas.
Sprzeciw wobec tego, co oferuje nam hasta i slogany zamiast refleksji, gotowe
rozstrzygniecia zamiast probleméw, powierzchnie zamiast glebi, tego, co - jed-
nym stowem modwigc - probuje nas zwolni¢ z trudu myslenia.
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Ideologia podziurawiona -
o pedagogice filozoficznej
w nie-filozoficznym czasie
nie-filozoficznego plemienia

1. (Bez)myslenia czas

Czasy s3 niemal zawsze niekorzystne dla poglebionego namystu. Polityczne kon-
frontacje, zmagania o zaspokojenie codziennych potrzeb oraz rozmaite ludzkie
przywary, z gnus$noscig i resentymentem na czele, sklaniaja raczej do okopywa-
nia si¢ na upatrzonych stanowiskach, niz do wyruszania w niepewna duchowg
droge. Dzi$ nie jest inaczej. My$lenie — a tym samym pedagogika filozoficzna
rozumiana jako tryb refleksyjnego ujecia wychowania - znalazto si¢ wspoétczes-
nie miedzy Scylla zobojetnienia a Charybda retrotopii.

Istniejg zjawiska, ktdre sprawiaja, Ze zyjemy w czasie wyjatkowo nie-filozo-
ficznym. Niektore majg charakter powierzchowny, ale tak powszechny, ze ich
oddzialywanie staje si¢ niemal niezauwazalne i przez to przemozne. Tak jest
z przebywaniem w $rodowisku mediéw elektronicznych. Jak pokazal Nicholas
Carr, Internet to narzedzie, ktérego funkcjonowanie opiera si¢ na stalej dekon-
centracji uwagi. Uzytkownicy smartfonéw ¢wicza swoje mozgi, aby pozostawaly
w stanie permanentnego rozproszenia (tylko bez skupiania mysli mozna wydaj-
nie przetwarza¢ gigantyczne ilosci informacji, jakich nieustannie dostarcza siec).
Autor - uzytkownik wielu nowoczesnych mediéw, portali i aplikacji — tak mowi
o wlasnych doswiadczeniach: ,Niegdys z latwoscig pograzalem si¢ w lekturze
ksigzki albo dlugiego artykutu. Mdj umyst dawat si¢ uwies¢ zwrotom akeji badz
wymianom argumentéw - i tak spedzalem cale godziny, przemierzajac dlugie
bloki tekstu. Obecnie zdarza mi si¢ to do$¢ rzadko. Zaczynam si¢ dekoncen-
trowac po stronie albo dwdch. Robie sie niespokojny, gubie watek, rozgladam
sie za czym$ innym do zrobienia. Mam wrazenie, Ze za kazdym razem musze
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na site kierowa¢ swoja niepokorng uwage z powrotem na tekst. Pograzanie
sie w «glebokiej lekturze», kiedys tak naturalne, obecnie przypomina walke™.
Bycie w stalym percepcyjnym ruchu uszkadza dyspozycje uwaznosci, bez
ktdrej trudno wyobrazi¢ sobie myslenie.

Inne uwarunkowania nie-filozoficznosci naszych czaséw maja z kolei gleboki,
strukturalny charakter, wskutek czego s3 jeszcze bardziej nieuswiadamiane, a ich
wladza jeszcze potezniejsza. Do nich nalezy akcentowana w ramach teorii kry-
tycznej hegemonia rozumu instrumentalnego - kalkulacyjnej wtadzy poznawczej
nastawionej na efekt. Kolonizowanie réznych sfer zycia (w tym edukacji) przez
myslenie technologiczne stalo si¢ dzi§ — wedle okreslenia Roberta Kwasnicy -
kulturowa oczywistoscia, czyli czyms tak naturalnym, tak silnie ksztattujacym
jezyk i wyobraznie¢ spoteczng, ze niemal nikomu nie przychodzi do gtowy alter-
natywa?. Tylko uwzgledniwszy ten kolonizacyjny efekt, mozna zrozumie¢, w jaki
sposob publiczne wyglaszanie tez bezmyslnych (tj. pozbawionych refleksyjnego
odniesienia do zaplecza kulturowego i wlasnych zatozen) o celach szkoty i uni-
wersytetu w kategoriach przygotowania do rynku pracy albo o warto$ci badan
naukowych w kategoriach punktéw i miejsc na listach rankingowych moze nie
by¢ dyskwalifikujace dla tych, ktérzy je formuluja. Jednym z najciekawszych
miejsc w ksigzce R. Kwasnicy poswieconej inwazji racjonalnosci instrumentalnej
jest to, w ktorym pokazuje on mechanizm zrywania komunikacji. W ramach
rozumu instrumentalnego zostaje zablokowana wszelka autentyczna rozmowa,
poniewaz myslacy wedtug wydajnosci nastawieni sa na optymalizowanie pozy-
cji rozmdéwcdw, tzn. poprawianie albo likwidowanie innego punktu widzenia.
Myslenie wytwarzane przez racjonalno$¢ instrumentalng jest przedkrytyczne —
nie bada wtlasnych podstaw i nie zdaje sobie sprawy, ze jest tylko jednym ze
sposobow myslenia, a tym samym generuje agresywne postawy monodyskur-
sywne’. Bez wypracowywania - w sobie i w Zyciu publicznym - dystansu
do myslenia w kategoriach efektywnosci niemozliwy staje si¢ jakikolwiek
powazny dialog, a bez przechodzenia miedzy stowami znéw trudno wyobrazi¢
sobie myslenie.

Tyle o Scylli rozproszonego i zamknietego w monologu efektywnosci zobo-
jetnienia na to, co istotne i co daje do myslenia. Jest jednak jeszcze Charybda.
W sugestywnym obrazie Zygmunta Baumana aniot historii Waltera Benjamina
nie spoglada juz z przerazeniem w przeszlo$¢ na rosnace stosy trupow i ruin,
lecz wzrok kieruje ku piektu przysztosci®. To znak istotnej zmiany nastrojow

' N. Carr, Plytki umyst. Jak Internet wplywa na nasz mézg, ttum. K. Rojek, Wydawnictwo
Helion, Gliwice 2013, s. 15.

2 Por. R. Kwasnica, Dyskurs edukacyjny po inwazji rozumu instrumentalnego. O potrzebie
refleksyjnosci, Dolnoslaska Szkola Wyzsza, Wroctaw 2014, s. 11-12.

* Por. tamze, s. 42-43, 107.

* Z. Bauman, Retrotopia. Jak rzqdzi nami przesztos¢, thum. K. Lebek, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2018, s. 8.
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spofecznych w $wiecie zachodnim. Nie ma juz nowych marzen, nie potrafimy
sobie wyobrazi¢ lepszego §wiata, rozprzestrzenia si¢ epidemia nostalgii. W pora-
zonym egzystencjalng indyferencja (czyli: zdehumanizowanym) i pofragmen-
towanym $wiecie odzywa pragnienie wspdlnoty, bezpieczenstwa, cigglosci.
Mnozg si¢ albo zyskujg na sile ruchy odnowy narodowej w duchu antynowo-
czesnym - bazujace na mitycznych wyobrazeniach, teoriach spiskowych, projek-
tach powrotu do wyraznych granic i silnej wladzy aparatéow panstwowych’. Jak
pokazal Michel Maffesoli w eseju o wspotczesnym neotrybalizmie, plemienna
forma zycia wzmacnia to, co bliskie w trybie dezindywidualizujacym, i jed-
nocze$nie ma tendencje¢ do zamykania si¢®. Myslenie to raczej wysilek otwie-
rania, nieustannego przebijania si¢ przez otuling tego, co znane i swojskie. Nic
go tak nie blokuje, jak stadny konformizm.

Zyjemy nie tylko w wyjatkowo nie-filozoficznych czasach, ale tez w nader nie-
-filozoficznym plemieniu. Wegierski mysliciel Istvan Bibo pisat o histerii politycz-
nej, jaka chronicznie dotkniete s3 tzw. mate narody Europy Srodkowo-Wschodniej.
W pojeciu ,,matego narodu” nie chodzi o liczebno$¢ ani geograficzna rozleglos¢,
lecz o postawe, jaka przyjmuja masy w stosunku do $wiata. Niektdre spote-
czenstwa dajg sie tatwo ogarna¢ przez resentyment i strach, przenika je nedza
jezyka nienawisci, nedza antysemityzmu, potrzeba rywalizacji, zatruwanie relacji
sporami granicznymi, przesladowanie mniejszoéci postrzeganych jako zamach
na jedno$¢ narodowa, wynoszenie wlasnego ,,geniuszu”, poszukiwanie zbawie-
nia w pseudoliderach, sprowadzanie polityki do kwestii upokorzenia i honoru
narodowego (lokowanie catej energii w to, by inni obdarzali nas szacunkiem),
postrzeganie siebie jako ofiary ,,wielkich”, odrzucanie odpowiedzialnosci za han-
bigce karty wlasnej historii, balwochwalstwo sukcesu itp.’

Polacy to w $wietle tych kryteriéw jeden z malych narodéw. Badania nad
neoautorytaryzmem we wspolczesnej Polsce pokazuja, Ze czerpie on site z popar-
cia dla wizji wspdlnoty podobnych sobie, budowanej na checi odwetu i poczu-
ciu wyzszo$ci w stosunku do stabszych - stad popularno$¢ motywu ,,rozprawy
z elitami” czy brak elementarnego wspolczucia wobec uchodzcéw - potrzebu-
jacych, lecz obcych®. Marek Siemek juz kiedys pisal o koniecznosci rozbidrki
Wschodu w nas, rozumianej jako rozbrajanie potencjatu zasciankowosci, nie-
tolerancji, ksenofobii, ideologicznego uporu, oddzielajacego mentalnie Polske
od zachodniej nowoczesnosci®. Jozef Tischner méwil z kolei o generujacej

> Por. tamze, s. 10-20.

¢ M. Maffesoli, Czas plemion. Schytek indywidualizmu w spoteczeristwach ponowoczesnych,
ttum. M. Bucholc, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2018.

7 Por. A. Laignel-Lavastine, Duchy Europy. Wokét dzieta i mysli Czestawa Milosza, Jana
Patocki i Istvdna Bibd, ttum. J.M. Kloczowski, Fundacja Pogranicze, Sejny 2012, s. 248.

8 Por. M. Gdula, Nowy autorytaryzm, Wydawnictwo Krytyki Politycznej, Warszawa 2018.

° Por. M. Siemek, Wolnos¢, rozum, intersubiektywnos¢, Oficyna Naukowa, Warszawa 2002,
s. 324-341.
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wrogow krainie schorowanej wyobrazni, w ktdrej wing ponosza zawsze inni
(oto zly $wiat przesladuje dzieci Boze), gdzie ludzie wspdlnoty ,,podgrzewaja
sie” w zwartej ,kupie” i snujg marzenia o odwecie'’. Wecze$niej kolektywne krze-
pienie si¢ jako forme infantylng, ktéra zamyka ludzi w komunatach wykpiwat
leczniczo Witold Gombrowicz: ,Mialem ochote powiedzie¢ zebranym: - Céz
mnie obchodzi Mickiewicz? Wy jeste$cie dla mnie wazniejsi od Mickiewicza.
I ani ja, ani nikt inny, nie bedzie sadzit narodu polskiego wedlug Mickiewicza lub
Szopena, ale wedle tego, co tu, na tej sali, si¢ dzieje i co tu si¢ mowi. Gdybyscie
nawet byli narodem tak ubogim w wielkos¢, ze najwigkszym artysta waszym
bytby Tetmajer lub Konopnicka, lecz gdybyscie umieli méwi¢ o nich ze swo-
boda ludzi duchowo wolnych, z umiarem i trzezwoscia ludzi dojrzatych, gdyby
slowa wasze obejmowaly horyzont nie zascianka, lecz §wiata. .., wowczas nawet
Tetmajer stalby si¢ wam tytulem do chwaly. Ale tak jak rzeczy si¢ maja, Szopen
z Mickiewiczem stuza wam tylko do uwypuklenia waszej malostkowosci — gdyz
wy z naiwnoscig dzieci potrzgsacie przed nosem znudzonej zagranicy tymi
polonezami po to jedynie, aby wzmocni¢ nadwatlone poczucie wlasnej warto-
$ci i dodac sobie znaczenia. [...] i Zaden z obecnych nie byl tak niemadry, jak
to zgromadzenie, ktore stanowili i ktére zialo kiepskim, pretensjonalnym, fal-
szywym frazesem”'!. Na fanfaronadg ,, Wielkiej Polski” uczulal Czestaw Mitosz'.
Autor ten - nawigzujac do Juliusza Stowackiego - ganil takze polski/stowianski
»gust do kiszonych ogdrkow i do wrzasku”, podkreslajac, ze czas po$wiecony
na biesiadowanie to czas stracony dla myslenia®.

Mate narody to miejsca niegoscinne dla myslenia. W wymiarze politycz-
nym dlatego, ze histeria wspdlnotowa - tak ttumaczyl Bib6é — uruchamia pro-
ces selekcji negatywnej — zmusza ludzi trzezwo myslacych i zmierzajacych
ku rzeczom istotnym do milczenia, a na pierwszy plan wysuwa pseudoreali-
stow i cynikow, czerpiacych profity z propagandy. W wymiarze dyskursu za$
dlatego, ze ludzka refleksyjnos¢ paralizuje koncentracja na pamieci krzywd
i scenariuszach zemsty/dominacji'.

Mozna jednak spojrze¢ na rzecz jeszcze inaczej: nie-filozoficzny czas i nie-
-filozoficzne plemie daja do mysélenia, a przed pedagogika filozoficzna otwiera
sie pole odpowiedzialnosci za indywidualng i spoleczng nadzieje.

10 Por. J. Tischner, W krainie schorowanej wyobrazni, Znak, Krakéw 1997, s. 5-12.

1'W. Gombrowicz, Dziennik, t. 1: 1953-1956, Wydawnictwo Literackie, Krakow 2004, s. 13.
2 Por. Cz. Milosz, Szukanie ojczyzny, Znak, Krakow 1992, s. 171-173.

3 Por. Cz. Mitosz, Ogréd nauk, Znak, Krakéw 2013, s. 101.

" Por. A. Laignel-Lavastine, Duchy Europy..., dz. cyt., s. 254-255.
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2. W kleszczach ideologii

Nadzieja myslenia nie jest jednak nadzieja ideologii. Samo pojecie ideologii nie jest
ostre i pojawia si¢ w bardzo wielu odcieniach znaczeniowych'>. W Marksowskiej
koncepcji - jak za Andrew Heywoodem pokazal Rafal Wlodarczyk' - akcent
pada przede wszystkim na: iluzje, wyraz stosunkéw klasowych i manifestacje
wladzy. Ja chcialbym z kolei za Sergiuszem Hessenem polozy¢ nacisk na efekt
zambkniecia, jaki wpisany jest w ideologie. Ale do tego wroce w dalszej partii tek-
stu. Pojecie, jakie odziedziczyliSmy z tradycji Marksowskiej, oznacza deformacje
postrzegania $wiata, mistyfikacje, falszywa §wiadomos¢ - prawdziwe motywy
kierujace tym, kto mysli, s3 mu nieznane, gdyz jego pole widzenia zostalo ogra-
niczone przez polozenie spofeczne, w jakim si¢ znalazl (interesy klasy rzadza-
cej), a tym samym jego przekonania staja si¢ narzedziem wiadzy, zastaniajac
stosunki dominacji oraz legitymizujac wyzysk i nieréwnos¢.

Jak pokazal Karl Mannheim, pojecie ideologii funkcjonalizuje idee, tzn.
ukazuje je jako pochodne sytuacji spolecznej. Przy czym mamy — wedle styn-
nego rozroznienia'” — dwa warianty tego zabiegu: partykularny (tu ideologia
oznacza idee i wyobrazenia niegodne wiary, maskujace stan rzeczy na poziomie
psychologicznym) oraz totalny (tu ideologia oznacza strukture §wiadomosci
jakiej$ grupy albo epoki i dotyczy poziomu teoriopoznawczego). Wraz z total-
nym ujeciem zaczyna si¢ jednak klopot w rozumieniu deformacyjnego charak-
teru ideologii. Nie chodzi juz bowiem o poszczegélne poglady jednostki, ktdra
moze by¢ zadlepiona, otumaniona i ktérg mozna otrzezwi¢, owiecic i z bledu
zbyt ograniczonej perspektywy wyprowadzi¢, lecz o sama forme myslenia calych
grup czy okresow historycznych. Wszak kazda grupa ma jakis system przeko-
nan. Jesli iluzja dotyczy wszystkich i funkcjonalnej calosci odniesienia do $wiata,
to co nie jest iluzja? Wedle jakiego kryterium mozliwa jest krytyka deformac;ji?
Mannheim odnotowywal, ze gdy krytyke ideologii zaczynaja stosowaé wszyst-
kie obozy i gdy jako ideologiczne mozna zobaczy¢ stanowisko nie tylko prze-
ciwnika, lecz kazde inne, w tym wlasne, wkraczamy w nowe stadium analiz®.

Mozna zatem rozumie¢ ideologie nie tyle jako falszywa swiadomosd, ile
raczej jako lokalnie zakorzeniony $wiatopoglad. Tak dzieje si¢ w tych ujeciach,
ktdre Jerzy Szacki nazwal opisowymi'®. W ich ramach ideologia rozumiana jest

5 Por. J. Szacki, Ideologia, [w:] tenze, Dylematy historiografii idei oraz inne szkice i studia,
PWN, Warszawa 1991.

16 Por. R. Wlodarczyk, Ideologia, teoria, edukacja. Mysl Ericha Fromma jako inspiracja dla
pedagogiki wspélczesnej, Impuls, Krakéw 2016, s. 207.

17 Por. K. Mannheim, Ideologia i utopia, ttum. J. Mizinski, Wydawnictwo Aletheia, War-
szawa 2008, s. 90-92.

8 Por. tamze, s. 109, 111.

1 Por. J. Szacki, Ideologia..., dz. cyt., s. 223-226.
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jako zespdt sadow orzekajacych, sadow wartosciujacych oraz dyrektyw dziafania,
ktére pelniag funkcje integracji grupowej i obrony kolektywnych intereséw —
przez dostarczanie jednolitych definicji sytuacji i wyrazistych celéw uzdalniaja
ludzi do zbiorowego dzialania. Podobnie totalne uj¢cie odnajdujemy w trady-
cji neopsychoanalitycznej. Slavoj Zizek ideologia nazywa sposob, w jaki spo-
teczenstwo konstruuje wlasne widzenie $wiata. Pawel Dybel sens tej koncepcji
oddaje tak: ,,Ideologia w tym ujeciu nie jest maska nalozong na rzeczywistos¢
i znieksztalcajacg ja zgodnie z «ukrytym» interesem danej klasy lub grupy spo-
tecznej. Ideologia jest w pewnym sensie sama rzeczywistoscia, tak iz poza nig
nie «ukrywa si¢» juz nic wiecej. [...] nie jest bynajmniej siedliskiem utudy i fal-
szu, ktorym nalezy przeciwstawi¢ nieskazong prawde rzeczywistosci spoteczne;j
«samej w sobie». Jest raczej tak, ze rzeczywisto$¢ spoleczna jest ideologiczna
juz ze swej istoty. W tym ujeciu ideologia zostaje utozsamiona z ontologia bytu
spolecznego: nie jest jednym z jego przejawdw, ale w pewnym sensie stwarza
go tym, czym on jest. Ideologia jest tozsama z bytem spolecznym jako takim”?.
Takze w tradycji strukturalistycznej ideologia nie jest zwyktym spotecznie uwa-
runkowanym zludzeniem, ale polem napie¢, w ktérym tkwimy, i ktére moze
by¢ obecne na poziomie praktyki — ideologie mozna nie tylko mysle¢, ale takze
ja ¢wiczy¢ w ramach zbiorowych dziatan; ideologia stanowi ukryty sktadnik
naszej aktywno$ci*'.

Mozna wnioskowa¢, ze kiedy Laurence Kohlberg i Rochelle Mayer poréw-
nuja trzy wielkie nurty w rozwoju zachodniej ideologii wychowania (roman-
tyzm, transmisja kulturowa, progresywizm), maja na mysli nie iluzje przesta-
niajgce rzeczywisty sens edukacji, nie operacje politycznej manipulacji, czyjas
jednostkowo zafalszowang $wiadomos¢, lecz charakterystyczne dla historycz-
nych pokolen ,logiczne podstawy wyboru wychowawczych celéow i praktyk”,
strukturalnie zlozone z psychologicznych, epistemologicznych i aksjologicznych
komponentéw?*. Opowiadajg sie¢ wyraznie za opcja progresywna jako najko-
rzystniejsza dla rozwoju, ale ja takze nazywaja ideologia, sugerujac, ze chodzi
o pewien generalny punkt widzenia. Mniej jasne jest stanowisko Geralda L. Gutka,
ktéry z jednej strony okresla ideologi¢ jako po prostu charakterystyczny dla
grupy system przekonan, interpretujacy przesztos¢ i terazniejszos¢, formulujacy
koncepcje przemiany spolecznej, a takze okreslajacy strategie dzialania, z dru-
giej jednak strony przywoluje kontekstowo kategorie falszywej swiadomosci,
wskazuje na stronnicza selekcje faktéw w ramach ideologicznej rekonstrukeji

2 P. Dybel, Fantazmaty ideologii, [w:] S. Zizek, Wzniosly obiekt ideologii, ttum. J. Bator,
P. Dybel, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroclawskiego, Wroctaw 2001, s. XIV.

21 Por. K. Swirek, Teorie ideologii na przecigciu marksizmu i psychoanalizy, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2018, s. 175.

2 Por. L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, ttum. P. Kwiecinski, A. Nala-
skowski, [w:] Alternatywy myslenia o/dla edukacji, red. Z. Kwiecinski, IBE, Warszawa 2000, s. 21.
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rzeczywisto$ci, a wéroéd pozbawionego czytelnego kryterium zestawu ideologii
wymienia totalitaryzm, ktéry trudno uznac za pozbawiong mistyfikacji struk-
ture swiadomosci, za po prostu forme¢ ustosunkowania sie do swiata®. Wydaje
sie zatem, ze w przypadku Gutka akcent pada jednak na partykularng iluzje.
Z kolei Bogustaw Sliwerski dosy¢ jednoznacznie kojarzy ideologie z dagzeniem
do dominacji i narzucania innym wtasnych celéw - ideologia nie tyle opisuje
$wiat, ile wszystkim wokdt co$ obiecuje albo czyms grozi** i w tej optyce bliska
jest indoktrynacji*.

Widzimy, ze takze w polu teoretycznym pedagogiki pojecie ideologii ma
rézne zakresy i réznie rozlozone akcenty semantyczne. O ile partykularnego
ztudzenia czy interesownej maski mozna starac sie pozby¢ z oddziatywan wycho-
wawczych, o tyle juz totalnej perspektywy ogladu $wiata czy catej struktury
aktywnosci wyeliminowac nie sposéb.

3. ldeologia, czyli efekt zamkniecia

Rafal Wlodarczyk w studium poswieconym Erichowi Frommowi stwierdzil,
ze nie jesteSmy w stanie odrzuci¢ ideologii w ogdle — chociazby dlatego, ze s3
one potrzebne do koordynowania dzialan zbiorowosci - ale mozemy warto-
$ciowaé miedzy réznymi ich rodzajami, wybierajac te humanistyczne i dajace
szans¢ na spoleczng zmiang, a odrzucajac takie, ktére prowadza do reifikacji
jednostki*. Podzielam przekonanie o niemozliwosci uniknigcia koordynacji
i warto$ciowania oraz kazdorazowej koniecznosci wazenia opcji $wiatopogla-
dowych. Chcialbym jednak zaproponowa¢ nieco inne rozwigzanie (by¢ moze
wcale nie tak odlegte, jednak wyrazniej uczulajace na pewng pulapke). Otdz
uwazam, ze méwiac o ideologii, warto zawsze mie¢ na uwadze efekt zamknie-
cia, do jakiego ta prowadzi.

Ideologia — w sensie, ktory tu proponuje — to umystowy i cielesny mecha-
nizm zamykania si¢ — izolacji w wyobrazeniach i wlasnym pragnieniu ,,wznio-
slego obiektu”; ignorowania, a przynajmniej dystansowania, tresci (sensu, argu-
mentow) na rzecz instytucjonalnej identyfikacji z partia, kosciotem, urzedem,
stowarzyszeniem, gazeta, przywddca itp.”’; odcinania sie od roznicy, ztozonosci,

# Por. G. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, tum. A. Kacmajor, A. Sulak,
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2003, s. 142-253.

2 Por. B. Sliwerski, Wspélczesna mysl pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje, badania,
Impuls, Krakéw 2009, s. 39-40.

% Por. B. Sliwerski, Pedagogika ogdlna. Podstawowe prawidtowosci, Impuls, Krakéw 2012,
s. 285-300.

* Por. R. Wlodarczyk, Ideologia, teoria, edukacja..., dz. cyt., s. 127, 169-172.

¥ Por. J. Szacki, Ideologia. .., dz. cyt., s. 234.
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kruchosci, aksjologicznej niepewnosci. Myslenie ideologiczne rozpoznajemy
po - uzywajac formul Michaita Bachtina - $wiadomo$ci homofonicznej i mowie
niedialogicznej, jak w przypadku racjonalnosci instrumentalnej uniewazniajacej
kazdy glos cudzy; po niwelowaniu przeciwienstw, jak w przypadku tych teorii
pedagogicznych, ktére nie§wiadome dialektycznych napie¢ w wychowaniu, nie
przekraczaja progu teoretycznego dwoistosci*®; po woli dominacji, jak w przy-
padku tych obroncéw prawdy i rozmaitych wartosci, ktérym zalezy na tym przede
wszystkim, aby je narzuci¢ prawnie, obwarowa¢ sankcjami, a oponentéw zwy-
czajnie uciszy¢; po normatywizmie — degradacji orientacji na wartosci (energie
duchowe) do orientacji na spoleczne normy (reguly prawne), jak w przypadku
wszystkich, ktdrzy powolywaniem si¢ na regulaminy, kodeksy, procedury, roz-
kazy i dogmaty, usiluja zwolni¢ sie z osobistego rozstrzygania aksjologicznych
wezlow w konkretnych sytuacjach i uciszy¢ niepokoj sumienia®.

Jesli tak spojrzymy na ideologie, to kazda jej wersja bedzie — wigkszym lub
mniejszym - okaleczeniem czlowieczenstwa. Nawet humanistyczne zespoly
przekonan, ktore mobilizuja ludzi do dzialania, dostarczajac im szlachet-
nych celow i podgrzewajac motywacyjnie ich emocje, beda uszkadzaly ludzka
wrazliwos$¢ przez ujednostajnienie umyslu, fiksacje pragnienia, falszywe
lojalnosci, efekty monologiczne, utrate stuchu na aporie oraz ciemne strony
egzystencji, wstydliwg wole wladzy (skutecznosci, gorowania) i slepniecie
na niuanse doswiadczen moralnych. Oczywiscie, ze lepsza jest ideologia huma-
nistyczna niz autorytarna, bo bedzie mobilizowala jednostki i koordynowata
spolecznos¢ wokot szlachetnych dziatan, ale nawet ta wersja humanistyczna,
nastawiona na rozwdj i emancypacje, poprzez wlasng jednostronno$¢ szybko
lub z wolna odcina czlowieka od wielowymiarowosci bytu. Nadzieja ideologii
nie jest nadzieja myslenia.

4. Dialektyka Swiatopogladu

Za jedno z najwigkszych osiggniec teoretycznych wspolczesnej pedagogiki filo-
zoficznej uwazam dialektyke §wiatopogladu Sergiusza Hessena™. Ten konstrukt
pozwala w pewien sposob polaczy¢ sensy partykularnego i totalnego pojecia
ideologii, a zatem w jednym mechanizmie uwzgledni¢ negatywnie rzutujaca

% Por. L. Witkowski, Przefom dwoistosci w pedagogice polskiej. Historia, teoria, krytyka,
Impuls, Krakéw 2013.

» Por. L. Kolakowski, Etyka bez kodeksu, [w:] tenze, Kultura i fetysze, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2000; Z. Bauman, Etyka ponowoczesna, thum. J. Bauman, J. Tokar-
ska-Bakir, PWN, Warszawa 1996.

% Por. S. Hessen, O sprzecznosciach i jednosci wychowania, Wydawnictwo Akademickie
»Zak’, Warszawa 1997, s. 15-63.
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na zycie iluzje falszywej §wiadomosci oraz nieunikniong w gruncie rzeczy spo-
teczng perspektywe, z jakiej $wiat usitujemy obja¢, a przy tym akcentuje zna-
czenie niezbednej wychowaniu refleksyjnosci.

Swiatopoglad w ujeciu Hessena ma charakter totalny - to forma ustosun-
kowania si¢ mikrokosmosu osobowos$ci do makrokosmosu rzeczywistosci.
Jest czym$ bardziej pierwotnym i szerszym niz poznanie - to raczej odczucie
i przezycie podstaw wlasnego bytu, duchowej atmosfery, w jakiej cztowiek wzra-
sta, i w jakiej przemieszane s3 zasoby przesztosci i pierwiastki terazniejszosci.
Czlowiek jest zakorzeniony w irracjonalnych glebiach swojej osobowosci oraz
w sytuacji historycznej i to z tych dwoch pokladow bierze si¢ $wiatopoglad, gene-
rujacy obraz $wiata, intuicje wartosci oraz nakazy woli. Swiatopoglad to zatem
ideologia w wariancie totalnym - struktura §wiadomosci, forma, jaka przybiera
nasz stosunek do $wiata.

Niemniej jednak tylko z pozoru sprawa wyglada klarownie i daje sie ujac
pojeciowo. W gruncie rzeczy swiatopoglad to przeddyskursywne dynamiczne
zjawisko, ktore dialektycznie oscyluje migdzy dwoma anihilujacymi je biegunami.
Kiedy tylko $wiatopoglad sie krystalizuje i czlowiek usiluje go wyrazi¢, ten albo
przeksztalca si¢ w twdrczos¢ i znika w wytworach kulturowych, albo degene-
ruje sie w ideologie. Pierwszy przypadek Hessen ttumaczyt tak: ,,Swiatopoglad
zostaje przezwycigzony w twdérczym czynie osobowosci i wtedy przeksztalca sie
w filozofi¢, nauke, sztuke lub jakakolwiek inng posta¢ $wiata kultury. Przestaje
by¢ $wiatopogladem w $cistym tego stowa znaczeniu, bo staje si¢ tworem obiek-
tywnego zycia duchowego™!. O drugim pisat w ten sposéb: ,,Ale i wtedy, kiedy
obstaje przy swojej odrebnosci i uparcie zamyka si¢ sam w sobie, przestaje by¢
$wiatopogladem we wlasciwym sensie stowa. Wowczas bowiem wyrodnieje w to,
co mozna by nazwa¢ «ideologia». Zamiast dazy¢ do uniwersalnosci jako war-
tosci («powszechnego waloru») wymaga swojego uznania drogg przymusu’.
W gruncie rzeczy zatem $wiatopogladu nigdy nie ,,posiadamy”. Nasze zakorze-
nienie i nasza perspektywa (ideologia w sensie totalnym) dochodzg do glosu
albo jako aktywnos$¢ kulturalna, inwencja istoty duchowej, albo jako zesztywniata
doktryna istoty biologicznej i spotecznej (ideologia w sensie partykularnym).

Swiatopoglad, ktéry nie zamienia si¢ w twérczoéé, niechybnie ulega pokusie
wiadzy i przeksztalca w zamykajaca ideologie. Ma to, rzecz jasna, konsekwencje
w polu edukacji. Im bardziej pedagogika przejmuje problematyke rozmaitych
przekonan i wnika w glebie zycia duchowego, tym bardziej rozszerza swoj wid-
nokrag i staje sie pedagogika filozoficzng. Im bardziej za$ chroni jakis $wiato-
poglad, tym bardziej staje si¢ ideologiczna i naznaczona dogmatyzmem™. Nie
mozna bardziej uszkodzi¢ procesu wychowawczego niz podda¢ go dyktatowi

31 Tamze, s. 33.
32 Tamze, s. 33-34.
3 Por. tamze, s. 63.
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jakiej$ idei (niezaleznie od tego, czy bedzie to nardd, rynek, rownos¢, huma-
nizm czy jeszcze co$ innego): ,,Najwiekszym przeto wrogiem ksztalcenia jest
ideokracja, ktora zamiast «otworzy¢» $wiatopoglad i zdynamizowa¢ go, spra-
wia, iz kostnieje on w ideologi¢™*. Nie o to chodzi w ksztalceniu, aby z dzieci,
mlodziezy czy dorostych robi¢ grupy walczace w jakiej$ — chociazby najszlachet-
niejszej — sprawie, lecz o to, aby pomdc im przezy¢ gleboko, refleksyjnie i kry-
tycznie jaka$ problematyke i w ten sposob otworzy¢, ufilozoficzni¢, kreatywnie
rozwing¢ wlasny $wiatopoglad.

5. Otwarto$¢ na uzupetnienia

W ideologii zawarte sg §lady - rzec mozna powidoki - $wiatopogladowego prze-
zycia wlasnego przeciecia si¢ ze §wiatem, ktére nas tak, a nie inaczej w zyciu
ustawia. Jednak to pierwotne zZrédlo tozsamosci i twdrczosci zostaje w ideolo-
gii odciete od korekty, zmiany, dynamiki i w efekcie zastyga we frazesy, maski,
oszukancze namiastki wartoséci (atrapy i kicze), zabezpieczajace automatyzmy
oraz strategie przemocy. Sens ksztalcenia polega na tym, aby wymusi¢ na sobie
to, co Karl Mannheim nazwal otwarto$cia na uzupelnienia®.

W tym przeciwdzialaniu efektowi zamkniecia pierwszoplanowa role odgrywa
pedagogika filozoficzna. Myslenie niczego ostatecznie nie przezwycigza — to wla-
$nie stata oscylacja migdzy zakorzenieniem a horyzontem, fala destabilizujaca
i zobojetnienie, i retrotopie. W tym ujeciu pedagogika filozoficzna to oczywiscie
nie ,,poletko”, ktére mozna zamknga¢ w subdyscyplinie, katedrze, towarzystwie
naukowym itp., tylko minimum refleksyjnego balansu zapobiegajacego osuwa-
niu si¢ mygli i praktyki pedagogicznej w ideologiczng putapke. Pedagogika albo
jest filozoficzna, albo ideologiczna. Tertium non datur.
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Abstract
Ideology riddled with holes - on philosophical pedagogy at a non-philosophical
time of a non-philosophical tribe

One of the greatest theoretical achievements of philosophical pedagogy in the last century
is Sergius Hessen’s worldview dialectic. According to this concept, philosophical thinking
protects pedagogy and education against ideological degeneration. Ideology is under-
stood here as a gesture of closure (one-sidedness, exclusion of otherness and imperious
mobilization). Hessen’s concept allows us to combine issues of the traditional criticism of
ideology (manipulation, falsehood) with a more recent approach to it (inevitable social
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construction). It is also a good starting point for emphasizing the hermeneutical, dialectical
and axiological dimensions of philosophical pedagogy.

In the historical situation in which we find ourselves, in the midst of neo-tribalism,
narcissistic consumerism, the culture of mental distraction, neo-authoritarianism, etc. - i.e.
phenomena conducive to the ideologization of social life (including education) - philo-
sophical pedagogy becomes not only an academic way of reflecting on issues of education,
but also an area of existential hope.

Abstrakt
Ideologia podziurawiona - o pedagogice filozoficznej w nie-filozoficznym
czasie nie-filozoficznego plemienia

Jednym z najwiekszych teoretycznych osiagnie¢ pedagogiki filozoficznej ostatniego stulecia
jest dialektyka $wiatopogladu Sergiusza Hessena. Wedle tej koncepcji myslenie filozo-
ficzne zabezpiecza pedagogike i edukacje przed ideologicznag degeneracja. Ideologia jest
tu pojmowana jako gest zamkniecia (jednostronnoséci, wykluczenia inno$ci i wladczej
mobilizacji). Koncepcja Hessena pozwala polaczy¢ problematyke tradycyjnej krytyki ide-
ologii (manipulacja, falsz) z jej nowszym ujeciem (nieunikniona konstrukeja spoteczna).
Stanowi takze dobry punkt wyjscia do zaakcentowania hermeneutycznego, dialektycznego
i aksjologicznego wymiaru pedagogiki filozoficznej.

W historycznej sytuacji, w jakiej si¢ znajdujemy, posréd neotrybalizmu, narcystycznego
konsumpcjonizmu, kultury umystowego rozproszenia, neoautorytaryzmu itp. — czyli zjawisk
sprzyjajacych ideologizacji Zycia spolecznego (takze edukacji) - pedagogika filozoficzna
staje sie nie tylko akademickim sposobem namystu nad kwestiami wychowania, ale tez
miejscem egzystencjalnej nadziei.

Keywords: philosophical pedagogy, worldview, ideology, dialectics, hope

Stowa kluczowe: pedagogika filozoficzna, $wiatopoglad, ideologia, dialektyka, nadzieja
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Samouctwo — w mysli pedagogicznej
i zyciu Wiadystawa M. Koztowskiego

1. Wprowadzenie

Rozwazanie dzi§ zagadnienia samouctwa zakrawa na prowokacje. Edukacja,
wiaczona w poczet spraw publicznych, dociera przeciez dzi$§ do kazdego dziecka
w Polsce, a prawo do nauki zabezpieczamy w calej Europie stemplem obowigzku
szkolnego. Czuwamy - prywatnie i urzedowo — nad wypelnianiem tego szczyt-
nego obowigzku zaréwno przez pobierajacego nauke ucznia, jak i przekazujacego
wiedze nauczyciela. A jednak - zakladam - przywolywanie koncepcji samouctwa
Wiadystawa M. Kozlowskiego sprzed stu lat ma sens i to podwdjny. Po pierwsze,
pozwala zobaczy¢ warto$¢ edukacji — paradoksalnie — w kontekscie jej braku
lub reglamentacji, jak byto to udzialem Polakéw podczas zaboréws; po drugie,
naswietla cel edukacji — wyksztalcenie - z szerszej perspektywy niz to ma miej-
sce dzi$, gdy najczesciej wigze sie je wasko, tj. z zawodem, kariera i prestizem
oraz w powigzaniu z okreslonym ideologicznym przestaniem. Brak, deficyt,
reglamentacje — a wigc diagnoze sytuacji, ktora zastal Koztowski w przededniu
odzyskania przez Polske niepodleglosci i w pierwszych latach II Rzeczypospolitej
Polski bede chciala poréwnac z dzisiejszym stanem edukacji, ktdrej — z jednej
strony — bardziej niz brak zagraza encyklopedyzm, z drugiej za$ — redukcjonizm
i upolitycznienie, a wiec zinstrumentalizowanie nauki szkolnej zaréwno przez
wladzg, jak i jej odbiorcow. Dla Kozlowskiego lekarstwem na brak i reglamen-
tacje edukacji miato by¢ wlasnie samouctwo. Bede chciala sprawdzi¢, na ile
jego warto$¢ sprawdza si¢ takze w naszych warunkach, a wigc gdy nauczanie
szkolne staje si¢ orezem w rekach wladzy, chcacej osiaga¢ swoje cele za sprawg
wychowania mlodego pokolenia, a podmioty edukacji coraz silniej kojarza
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ja jako srodek w pokonywaniu szczebli kariery. Siegam wiec do historycznych
tekstow pedagogicznych Koztowskiego, liczac na argumenty odnawiajace sens
edukacji, z ktérych mozna zrobi¢ uzytek dzis.

Druga uwaga na wstepie wiaze si¢ z przyznaniem, ze podjety temat traktuje
jako powrdt do mysli i zycia Koztowskiego, o ktdrym wezesniej pisatam w zwigzku
z badaniami nad twdrczo$cia pedagogiczng Johna Locke’a. Juz wtedy zwrdcit
moja uwage celnoscig odczytania mysli angielskiego filozofa i pedagoga. Z czgdcia
jego koncepcji pedagogicznej podziele sie w przedktadanym tekscie. Caloksztalt
mysli wart jest szerszej uwagi i czeka na odrebne opracowanie. W mojej oce-
nie jest to interesujgce stanowisko w ramach pedagogiki filozoficznej, niestety
w polskiej pedagogice i historii mysli pedagogicznej prawie nieodnotowywane,
wzglednie zapoznane. Chlubnym wyjatkiem jest opracowanie Anny Brzezinskiej
w pracy zbiorowej poswieconej mysli i zyciu Kozlowskiego oraz przywotywanie
i dyskusja z jego odczytaniem mysli pedagogicznej Locke’a w pracy Stawomira
Sztobryna'.

Jaki sens nadal samouctwu Koztowski w trudnych czasach zaboréw i u zara-
nia niepodlegtosci? Z jakich wyplywalo zalozen, innymi stowy, na jak skonstru-
owanej pedagogice filozoficznej bylto oparte? Jak zostalo zaprezentowane? Czy
i jaki pozytek moze przynies¢ dla wspolczesnosci?

Aby na te pytania odpowiedzie¢, proponuje nastepujacy plan catoéci opraco-
wania. Na poczatek przedstawie sylwetke Koztowskiego jako pedagoga i filozofa,
przesledze jego praktycznag dzialalno$c¢ i pisarstwo, a nastepnie przyblize jego
stanowisko w pedagogice filozoficznej, ktore sam okreslal mianem ,humanizmu
polskiego”. W tym celu przyjrze si¢ tez dalszym inspiracjom, w tym szerszemu
filozoficznemu zakorzenieniu Kozlowskiego w mysli europejskiej i amerykanskiej.
Nastepnie z bogatej jego tworczosci wydobede pojecie samouctwa, w ramach
ideatu wszechstronnego wyksztalcenia, a takze w powiazaniu z pokrewnymi
z pojeciami: ksztalcenia samego siebie, ludzkosci oraz calo$ciowego i wszech-
stronnego pogladu na $wiat. Na koniec podejme zadanie wykazania pozytku
z tej majacej juz ponad sto lat, ale wcigz nieodkrytej badz zapomnianej mysli
dla wspolczesnosci. Zakltadam, ze w innym kontekscie historycznym i politycz-
nym plan samouctwa autora ,,Co i jak czyta¢?” moze dostarczy¢ odpowiedzi
na pytania: Jak (sie) uczy¢? Czego (si¢) uczy¢ dzis?

! Zob. A. Brzeziniska, Zywotnos¢ mysli psychologicznej i pedagogicznej Wiadystawa Mie-
czystawa Koztowskiego, [w:] Mysl i zZycie. O humanizmie polskim Wiadystawa M. Koztowskiego,
red. B. Andrzejewski, WN UAM, Poznan 1985, s. 61-76 oraz S. Sztobryn, Polskie badania nad
myslg pedagogiczng w latach 1900-1939 w swietle czasopismiennictwa. Ujecie metahistoryczne,
Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £6dz 2000, s. 115-123.
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2. Wiadystaw M. Koztowski — mysl i zycie humanisty polskiego

Spogladajac na Zycie tego uczonego, zwraca uwage zgodnos¢ formutowanych
pogladow z postawa zyciowa. Aktywny przez cale Zycie na wielu polach (nauko-
wym, o$wiatowym, publicystycznym, politycznym), zglebiajacy wiele dziedzin
wiedzy (od biologii, astronomii, fizyki, chemii, przez filozofi¢, historie do psy-
chologii, pedagogiki i socjologii), glosit ideal czlowieka wszechstronnie wyksztal-
conego i sam taki model zycia uosabial. W tym sensie wygladat na ,,czlowieka
wczorajszego”, jak go nazwal Wactaw Gasiorowski w tekscie pamigtkowym
po $mierci filozofa’.

Na jego spojrzenie na $§wiat wywarl ogromny wplyw dom rodzicielski, w kto-
rym przekazano mu uczucia miloséci ojczyzny, pokazano wzdr zaangazowania
w ruch narodowo-wyzwolenczy, w sprawy publiczne, m.in. na rzecz zniesie-
nia poddanstwa chlopdéw, ksztalcenia kobiet, a takze oddania sztuce i nauce.
Wychowywany w zamoznej polskiej rodzinie ziemianskiej jako syn Stanistawa,
nauczyciela w instytucie dla dziewczat z rodzin szlacheckich, a p6zniej w gimna-
zjum, oraz Zuzanny z Lenartowiczéw, najpierw w Kijowie, a potem, po konfiska-
cie majatku i zsylce za udziat ojca w powstaniu, w Nowoczerkasku nad Donem,
konczy tu z wyrdéznieniem gimnazjum i rozpoczyna studia w Kijowie. Zgodnie
z sugestia ojca idzie - tak jak jego dwaj bracia — na medycyne, ale studiuje tez
nauki przyrodnicze, specjalizujac si¢ w botanice. Staranne wychowanie w oby-
watelskim kresowym domu Koztowskich oznaczato zaréwno przepojenie potom-
stwa uczuciami i postawg oddania ojczyznie i stuzby narodowi pozbawionemu
suwerennosci, jak i troske o gruntowne i wszechstronne wyksztalcenie. Mlody
Wiadystaw, rozpoczynajac studia, znal kilka jezykéw obcych, w tym dosko-
nale francuski, dzigki staraniom prywatnego guwernera — Francuza. Pobierat
tez lekcje gry na fortepianie i sam przyznawal si¢ do rozmilowania w muzyce.
Te umiejetnosci, jak si¢ pézZniej okaze, zdadza egzamin w trudnych momentach
jego zycia, a takze — jak podkresla biograf Koztowskiego, Bolestaw Gawecki —
umozliwig realizacj¢ rozleglych i réznorodnych planéw naukowych podejmo-
wanych niemal od poczatku w kontakcie i we wspolpracy z mysla swiatowa’.

Dobrze zapowiadajacy si¢ rozdzial w zyciu zwigzany z ksztalceniem uniwersy-
teckim zostanie jednak przerwany po trzecim roku studiéw w zwigzku z postawie-
niem miodemu studentowi zarzutu udzialu w spisku na zycie cara Aleksandra II
i zestaniem na Syberie, gdzie spedza dziewigc kolejnych lat Zycia. Jest to niefatwy
okres w zyciu, ale mlody Koztowski wtasnie w tych trudach codziennej egzysten-
cji, koniecznosci utrzymywania sie (podejmuje prace korepetytora nauki jezykow

> 'W. Gasiorowski, Czlowiek Wezorajszy (WE. M. Kozlowski), ,,Kurjer Warszawski” 2 VI 1935,
R. 115, nr 150, s. 19-20.

3 Zob. B. Gawecki, Wiadystaw Mieczystaw Koztowski (1858-1935), Ossolineum, Wroctaw-
Warszawa-Krakéw 1961, s. 7-8.
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obcych i gry na fortepianie), niejako ugruntowuje swdj system wartosci. Dzieki
przesytanym z domu ksigzkom duzo czyta i nie przerywa nauki. Zainteresowany
gléwnie przyrodoznawstwem - podejmuje samodzielne badania nad florg wodo-
rostow Syberii i publikuje na tej podstawie pierwsza prace naukowg. Korzystajac
z amnestii w 1889 r., wraca do Europy, doswiadczony przez los, ale nieztamany
na duchu i zahartowany, gotowy wroci¢ na uniwersytet, rozwija¢ zainteresowa-
nia i kontynuowa¢ badania naukowe. Szybko, bo juz w 1890 r., uzyskuje sto-
pien kandydata botaniki na Uniwersytecie w Dorpacie i osiedla si¢ w Galigji.
W Studium Rolniczym UJ w Krakowie w 1892 r. rozpoczyna prace jako bota-
nik. Nastepnie w 1896 r. wyjezdza na dwa lata do Stanéw Zjednoczonych, gdzie
zapoznaje si¢ z nowymi kierunkami w pedagogice i w szkolnictwie. Jest to czas
rodzacej sie filozofii edukacji Johna Deweya oraz — szerzej — czas rewolucyjnych
dla pedagogiki idei nowego wychowania, szybko wchlanianych przez amery-
kanski system oswiaty i mysl pedagogiczna®. Beda to wazne inspiracje takze
dla Koztowskiego, ktorymi bedzie si¢ dzielil po powrocie do Polski w szeroko
zakrojonej dzialalnosci pisarskiej i organizacyjnej na polu oswiaty. Jest to tez czas
rodzenia si¢ zainteresowan filozofig i te juz niedlugo zdominuja kierunek jego
naukowych peregrynacji. Pedagogiczna aktywno$¢ bedzie jednak nieodlaczna
czedcig tworzacego sie naukowego wizerunku Kozlowskiego. W zwigzku z tym
dalszg prezentacj¢ jego sylwetki ogranicze do tych dwoch obszaréw aktywnosci.

Po powrocie ze Standéw Zjednoczonych osiada w Krakowie i podejmuje dzia-
talno$¢ popularyzatorska oraz publicystyczna, tj. wydaje i redaguje czasopismo
»O$wiata”, pdzniej przemianowane na ,,Poglad na Swiat” (1900-1902), anga-
zuje si¢ w dzialalnos¢ Uniwersytetu Ludowego, wydaje cykl broszur pt. ,,Polska
i postep”. Przy$§wieca mu w tym czasie idea odrodzenia Polski za sprawa kultury
umystowej, a wigc wyksztalcenia, wyposazajacego w niezalezno$¢ sadu i zaan-
gazowanie po stronie idei postgpu. Stosuje t¢ maksyme wobec siebie, czego
wyrazem jest przygotowanie w 1898 r. rozprawy doktorskiej pt. O zasadniczych
twierdzeniach wiedzy przyrodniczej w zaraniu filozofii greckiej, ktora broni
rok pdzniej na Uniwersytecie Jagiellonskim. Ponadto pracuje nad dzielem,
ktére poswigcone bedzie w catodci sprawie wlasnego wyksztalcenia. Koztowski
bowiem przekonany jest, ze odrodzenie Polski moze si¢ dokonac za sprawa
wysitku samoksztalceniowego Polakéw. Ze stopniem doktora udaje si¢ do Lwowa
i tu na Uniwersytecie Jana Kazimierza w 1900 r. habilituje si¢ z filozofii na pod-
stawie rozprawy Psychologiczne Zrédta niektorych zasadniczych praw przyrody.
Niestety, venia legendi uzyskana we Lwowie nie zostaje zatwierdzona przez
Ministerstwo O$wiaty w Wiedniu. W tym czasie Kozlowski wyrusza w kolejng
podroéz za granice, tym razem z wykladami w jezyku francuskim do Brukseli
w 1901 r., rok pdzniej do Genewy i Paryza. I kolejny raz, w 1903 r., do Stanéw

4 Zob. B. Andrzejewski, Poglgdy filozoficzne Wiadystawa M. Koztowskiego, WN UAM, Poznan
1979, s. 13.
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Zjednoczonych. Wraz z podrézami rozwija si¢ jego praca translatorska. Koztowski
bedzie si¢ podejmowal tlumaczenia wielu waznych tekstéw z zakresu filozofii,
socjologii i psychologii, z j¢zyka niemieckiego, francuskiego, angielskiego, pdzniej
takze z czeskiego, w tym: Kanta, Wundta, Ribota, Sheldona (z J.K. Potockim),
Cabota, Simmela, Locke’a, Tocqueville’a, Jamesa, La Bruyerre’a, Masaryka i in.
Pracg tg przyczynil si¢ i utatwil recepcje nosnych tekstow i sam, bezsprzecznie,
z nich skorzystal, zwlaszcza w pracy popularyzatorskiej. Jezdzil tez z referatami
na wszystkie Miedzynarodowe Kongresy Filozoficzne, poczynajac od pierwszego
w Paryzu w 1901 r.°.

Aktywno$¢ na polu filozofii zbiega si¢ z dzialalno$cig pedagogiczng. Jak
zauwaza Brzezinska, juz w 1896 r. (a wigc przed pierwsza podroza za ocean)
Koztowski mial przygotowana przedmowe do dzieta Co i jak czytac?, ktore
ukaze sie w 1900 r. Swiadczy to o wypracowywaniu dojrzatego stanowiska
dotyczacego (wy)ksztalcenia réwnolegle do badan filozoficznych, ale jeszcze
przed zetknigciem si¢ z amerykanskim pragmatyzmem®. Kozlowski znat z cza-
soéw zestania jedno z wigkszych klasycznych dziet epistemologicznych, tj. Essays
Locke’a wraz z Of the Conduct of the Understanding, czyli czg$cig poswiecona
wlasciwemu uzywaniu rozumu. I daje si¢ dostrzec wptyw wlasnie filozofii tego
o$wieceniowego autora na tworzong przez Koztowskiego koncepcje edukacji,
w tym samouctwa.

Wzmozong aktywno$¢ na polu pedagogicznym Kozlowski podejmie w War-
szawie po kolejnej wizycie w Stanach Zjednoczonych i po odbyciu wykladéw
z filozofii wspolczesnej na Uniwersytecie Lwowskim na zaproszenie Polskiego
Towarzystwa Filozoficznego we Lwowie’. W 1905 r., w sytuacji braku w sto-
licy polskiego uniwersytetu, Kozlowski jest jednym z inicjatoréw i zatozycieli
samoksztalceniowego Towarzystwa Kurséw Naukowych, z ktérych pézniej
wytoni si¢ Wolna Wszechnica Polska. Z tg uczelnig zwigze si¢ na dlugie lata,
piastujac funkcje dziekana jej Wydzialu Humanistycznego, rektora Kurséw
Naukowych i prowadzac tam wyklady filozoficzne. Jeszcze wczesniej byl jed-
nym z wyktadowcéw tzw. Latajacego Uniwersytetu, powstalego w XIX wieku,
tj. w 1885 r. z inicjatywy Jadwigi Szczawinskiej-Dawidowej®. Kolejna inicjatywa
Koztowskiego to owoc wspodlpracy z Wladystawem Dawidem, ktdry planowat
powola¢ w Krakowie uczelni¢ pedagogiczng pod nazwa Polskiego Instytutu
Pedagogicznego, ktorego projekt opublikowal w 1913 r. Niestety, nie zdazyt

> Zob. B. Gawecki, Wladystaw Mieczystaw Koztowski..., dz. cyt., s. 13-16.

¢ Zob. A. Brzezinska, Zywotnos¢ mysli..., dz. cyt., s. 63-64.

7 Poklosiem wyktadéw byta publikacja ksigzkowa pt. Wyktady o filozofii wspétczesnej,
wydana w 1906 r. we Lwowie, z dedykacja Autora: ,Mlodziezy Lwowskiej zadnej wiedzy,
garnacej si¢ do postepu. Wdzieczny za pamie¢ o nim’.

8 Zob. A. Brzezifiska, Zywotnos¢ mysli..., dz. cyt., s. 64; Bolestaw Gawecki, Wiadystaw
Mieczystaw Kozlowski..., dz. cyt., s. 20; R. Wroczynski, Wstep, [w:] ].W. Dawid, Pisma peda-
gogiczne, Ossolineum, Wroctaw-Warszawa-Krakow 1961, s. XVIIIL.
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tego pomystu zrealizowad, ale za to Kozlowskiemu i wspétpracownikom udato
sie powola¢ taki Instytut w Warszawie w 1915 r., w cyklu czteroletnim, ktory
pdzniej przeksztalci si¢ w Wydzial Pedagogiczny Wszechnicy Polskiej. Byt
to pierwszy wydzial na uczelni wyzszej poswiecony w catosci wychowaniu
i nauczaniu, na co zwraca uwage Gawecki’. W tym czasie, a jest to juz okres
trwania I wojny $wiatowej, Kozlowski nieprzerwanie dziala na polu pedagogicz-
nym. Wyglasza odczyty w towarzystwach naukowych i spotecznych, organizuje
kursy dla nauczycieli szkét podstawowych, zaktada wydawnictwo dla samoukéw
pod nazwa ,,Uniwersytet w domu”. Wyrazem jego zainteresowan ustrojem
szkolnictwa $redniego i wyzszego jest praca z 1917 r. pt. Postulaty szkolnictwa
polskiego, w ktorej opowiada sie za szkolg spoteczng, demokratyczng, $wiecka,
apolityczng i dostepna dla wszystkich. Ukazujg si¢ kolejne wydania Klasyfikacji
umiejetnosci z 1895 r., w trzecim z 1914 r. w nowym opracowaniu i brzmie-
niu: Systemat wiedzy i klasyfikacja nauk jako wstep do wyksztatcenia ogolnego.
Kozlowski objawia si¢ w tych pracach jako przeciwnik egzaminéw, propaguje
otwarto$¢ wykladéw. Sam, prowadzac we Wszechnicy konwersatorium z peda-
gogiki ogdlnej, realizuje je w formie wykladu publicznego z dyskusja.

Jesli przyjrzec sie z kolei jego aktywno$ciom na polu filozoficznym, ktére
chciatabym tu zaprezentowac jako dzialalnos¢ komplementarng i integralnie
powigzang z pedagogiczna, tak Ze jedna wplywata na drugs, to podkreslita-
bym kilka watkdw. Juz na poczatku wieku Kozlowski rozpoczyna wspdtprace
z wydawnictwem seryjnym pod nazwg ,,Podstawy wyksztalcenia wspdtczesnego”
przeznaczonym dla samoukdéw, redagowanym przez M. Arcta jako inicjatywa
samoksztalceniowa. Tu ukazalo si¢ wiele pozycji autorskich oraz przektadow
w opracowaniu Koztowskiego. Lacznie do 1912 r., jak wylicza Gawecki, wyszio
tam 15 tomikéw o tresci historycznej sygnowanych jego nazwiskiem'®. Oprocz
tego wydawnictwa publikuje tez wielokrotnie w ,,Przegladzie Filozoficznym”.
Na tamach tego periodyku przedstawil swoje zainteresowania socjalizmem
utopijnym Saint-Simona, pozytywizmem Comte’a, polska mys$la romantyczna
(np. Hoene-Wronskiego). Jeszcze przed wybuchem I wojny $wiatowej, w okre-
sie, gdy interesowal si¢ takze anglo-amerykanskim pragmatyzmem i humaniz-
mem, oraz piszac wiele o nim, wyjezdza do Brukseli i Paryza zapraszany tam
z wykladami o tym kierunku filozoficznym. Wczedniej, tj. w 1912 r., otrzymuje
nagrode Paryskiej Akademii Nauk Moralnych i Politycznych za prace kon-
kursowg wlasnie o pragmatyzmie. Bedzie do tej my$li nawigzywal, formutujac
wlasna koncepcje filozoficzna, ktérg nazwie ,,humanizmem polskim”. Te idee
przez kilka lat redagowania czasopisma ,,My$l i Zycie” bedzie na tamach tego
organu publikowal i popularyzowal. Z wyktadami na ten temat zostaje tez zapro-
szony przez Krakowskie Towarzystwo Filozoficzne, postulujac w nich filozofie

® Zob. B. Gawecki, Wladystaw Mieczystaw Koztowski..., dz. cyt., s. 23.
10 Zob. tamze, s. 22.
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czynu, magistra vitae i krzewiac ideal zblizenia wiedzy do zycia''. Otrzymuje
tez zaproszenie na wyklady do Pragi, niestety, wybuch wojny niweczy te plany.

Cata ta bogata dzialalno$¢ naukowa toczy sie jak dotad gtéwnie poza murami
publicznych szkét wyzszych. Dopiero w 1919 r., majac 60 lat, Kozlowski — samouk
na polu filozofii'? - otrzymuje propozycje objecia katedry teorii i metodologii
nauk na Wydziale Filozoficznym w tworzacym sie Uniwersytecie w Poznaniu.
Przenosi si¢ wiec do Wielkopolski i tu zndw dziala na wielu frontach. Poza pracg
akademicka w kraju i za granica daje si¢ pozna¢ jako spotecznik uczestniczacy
w ruchu pacyfistycznym i przeciwalkoholowym. Jest prezesem Chéru Narodowego
im. F. Nowowiejskiego, dziata na Slasku w okresie powstan slaskich. Uczestniczy
w pracach Poznanskiego Towarzystwa Filozoficznego (w 1921 r. np. wyglasza
referat o Spolecznej misji filozofii). Zadzierzgniete juz przed wojng przyjaciel-
skie relacje z czeskimi uczonymi teraz bedg owocowa¢ czgstymi odwiedzinami
Prazan i rozszerzaniem wzajemnej wspdtpracy. Koztowski uczy si¢ czeskiego,
ttumaczy teksty Tomasa Masaryka, zaklada w Poznaniu Towarzystwo Polsko-
-Czechostowackie, wyglasza cykl odczytéw poswieconych Rozwojowi literatury
i mysli czeskiej w XIX wieku, natomiast w Pradze w ramach wykladéw prezentuje
polska mysl filozoficzng. Wyrdzniony czlonkostwem zagranicznym w Czeskiej
Akademii Nauk i Sztuk wyglasza tam w 1928 r. po czesku odczyt o Jozefie
Hoene-Wronskim w 150-lecie jego urodzin, a rok pdzniej Akademia zorga-
nizuje obchody jubileuszu samego Koztowskiego, przez Wlastimira Hofmana
nazwanego ,wielkim czechofilem””. Juz na emeryturze zatrzyma si¢ w Pradze
na dluzej, organizujac w Bibliotece Stowianskiej dziat polski. Ten watek dziatal-
nosci naukowej i kulturalnej Kozlowskiego warto podkresli¢, przebija bowiem
z niego cenna umiejetno$¢ budowania partnerskiej wspdtpracy z o$rodkami
zagranicznymi, che¢ poznawania z pierwszej reki dorobku humanistycznego
sasiednich krajow i kultur europejskich oraz zaangazowanie na rzecz dzielenia
sie, czyli krzewienia rodzimej mysli w $wiecie.

Na kilka lat przed $miercig Koztowski zdazy jeszcze przygotowac ostatnie,
szoste juz wydanie swojej poczytnej pracy pedagogicznej Co i jak czytac?, ktore
dopiero tyle lat po odzyskaniu niepodleglosci, jak przyzna, moglo mie¢ w koncu
ksztalt zgodny z zamyslem Autora, bez ingerencji i ograniczen, ktore dotykaly
wczesniejsze wydania. Przegladajac opinie wypowiadane po $mierci tego uczo-
nego, pisane w wielu krajach, zwraca uwage wyréznianie go jako wszechstron-
nego uczonego, ,hiezmordowanego szerzyciela o$wiaty, nauczyciela”, moze
za ceng¢ rozproszenia, ale ,$wietnego popularyzatora”®, ktoérego praca ,,budzita

' Zob. tamze, s. 20-21.

12 Zob. Z. Zawirski, Wiladystaw Mieczystaw Koztowski (1858-1935). Wspomnienie po-
Smiertne, ,Przeglad Filozoficzny” 1935, R. 38, s. 253.

13 B. Gawecki, Wladystaw Mieczystaw Koztowski..., dz. cyt., s. 25.

" Tamze, s. 27.

5 W. Gasiorowski, Czlowiek Wczorajszy..., dz. cyt., s. 19.
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zastuzony podziw wszedzie poza granicami jego kraju”, jak si¢ wyrazil jeden
z jego czeskich przyjacioét's.

Przygladajac si¢ tej bogatej biografii filozofa i nauczyciela-pedagoga, warto
w nastepnej kolejnosci skupi¢ uwage na koncepciji filozoficznej, ktorej si¢ dopra-
cowat i ktéra - jak zakladam - zasilita jego rozumienie edukacji i jej zadan.

3. Ideatl zycia w my$l zasad humanizmu polskiego

Mtody student przyrodoznawstwa i medycyny opowiada si¢ zdecydowanie
po stronie pozytywizmu, jednak w miare ugruntowywania si¢ jego zaintereso-
wan filozoficznych bedzie sie z tej orientacji wycofywal na rzecz pragmatyzmu.
Dodatkowo poprzez wplyw, jaki wywrze na niego — obok Williama Jamesa — mysl
Johna Locke’a, Immanuela Kanta, Wilhelma Wundta, Ferdinanda C.S. Schillera,
Augusta Comte’a, Henri de Saint-Simona, Alexisa de Tocqueville’a, Tomasa
Masaryka, Jozefa Hoene-Wronskiego i innych polskich filozoféw gltéwnie repre-
zentujgcych nurt romantyczny, pragmatyczna orientacja Kozlowskiego nabierze
specyficznego zabarwienia. Sam autor ochrzci go mianem humanizmu polskiego.

W tekscie Dwa plany czytelnictwa opisuje go tymi stowy: ,,Przyrodoznawstwo
i humanistyka sg jakby dwoma pétkulami globu intelektualnego. Jest to pod-
stawa wyksztalcenia ogélnego naukowego, ktérego uzupetnieniem i korong
jest filozofia™’. W zwigzku z tym dwa plany czytelnictwa zmierzaja do tego, by
»zaznajomic z pogladem na $wiat przyrodniczym i jego podstawami naukowymi,
a zarazem wskazac, przez krytyke, droge do przescigniecia naturalizmu, a przez
studia nad idealami ludzkosci wyrobi¢ podstawy dla pogladu humanistycznego™'.

W tekscie Czym jest humanizm polski? wskazuje na pobratymstwo tej filozo-
fii z ideami XVIII-wiecznej o$wiaty (jako oswiecenia), ,ktora wyzwalala umyst
z petéw dogmatyzmu religijnego” i ,,byla objawem nie tylko rozwoju inteligen-
cji”, ale tez ,0odwagg zastosowania wlasnego rozumu do wszelkich zagadnien™”.
Stanowisko humanizmu polskiego za$ ,,byto - wedlug Kozlowskiego — wynikiem
pokonania intelektualizmu i naturalizmu w imie czlowieczenistwa i postanowie-
niem wytamania si¢ spod dogmatyzmu naukowego™®. Nie omieszka zaznaczy¢,
ze pod tak rozumiang ideg o$wiaty redagowat i wydawat w Krakowie w latach
1898/1899 pismo ,,Oswiata”. Jednak gdy wydawnictwo rzadowe przyswoilo sobie
ten tytul w innym znaczeniu, wéwczas tytul pisma zostat zmieniony na ,,Poglad
na Swiat”, wydawany przez niego w latach 1900-1902.

16 Cyt. za: B. Gawecki, Wladystaw Mieczystaw Koztowski..., dz. cyt., s. 28.

17 W. Kozlowski, Dwa plany czytelnictwa, ,My$l i Zycie” 1913, nr 3/4, s. 75.

¥ Tamze.

1 W. Koztowski, Czym jest humanizm polski?, ,My$l i Zycie” 1913, nr 5, s. 111.

20 Tamze.
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Wisréd wyréznikéw humanizmu polskiego znajda sie nastepujace zasady.
Po pierwsze, jako poglad filozoficzny jest on wypadkowsy trzech sfer naszej oso-
bowosci: mysli, uczucia i czynu (stad humanizm, a nie intelektualizm). Po drugie,
rozum zajmuje w zakresie mysli i czynu pozycje ,najwyzszowladztwa”, z wie-
dza na ustugach Zycia (ale nie traktowang instrumentalnie). Po trzecie, Zrédtem
idealéw nie jest wiedza, ale wola (stad woluntaryzm w miejsce scjentyzmu).
Po czwarte, poglad na $wiat ma charakter podmiotowy. Liczg si¢ skuteczne
srodki i samorzutno$¢ celdw. Czlowiek jest tworca swych czyndw, a $wiat jest
plastyczny pod wptywem ludzkiej woli (znéw humanizm w miejsce natura-
lizmu). Po piate, w przedmiocie wiedzy determinizm naukowy ma zastosowanie
w odniesieniu do postulatow metodycznych wiedzy, natomiast w odniesieniu
do czynu twdrczego postuluje si¢ wolnos¢ duchows, dzigki czemu mozliwe jest
zblizanie si¢ stopniowe rzeczywisto$ci ku idealom ludzkim, inaczej méwiac huma-
nizacja $wiata — postep od natury ku cywilizacji. Po szdste, wszystkie wartosci
cywilizacji istniejg przez cztowieka i dla cztowieka, chociaz miernikiem jest nie
tyle cztowiek indywidualny, co czlowiek tworzacy spoleczenstwo, ktéry w nim
osigga facznos¢ pokolen i ciggltos¢ zdobyczy cywilizacyjnych. I po sidédme, naréd
spajajacy jednostki jezykiem, rozumiany jako osoba zbiorowa o wlasnej duszy,
wytwarza panstwo i rozwija si¢ woko! idei ojczyzny?'.

Na temat idei ojczyzny, ktorej w humanizmie polskim nie sposob nie uwzgled-
ni¢, Koztowski wypowiada uwagi, ktére pozwalaja nam - z jednej strony - dia-
gnozowac dwczesna sytuacje, w rok po odzyskaniu niepodlegtosci, z drugiej —
moga dzis stuzy¢ za przestroge dla nas, zZyjacych sto lat pézniej. Pisal o Polakach
swojej doby jako pozbawionych idei ojczyzny, cho¢ majgcych uczucie patrioty-
zmu. Spogladat krytycznie na ten stan, argumentujac, ze patriotyzm bez oparcia
w idei, ktora jest wynikiem pracy rozumu, a wiec jako sita slepa, moze prowadzi¢
na bezdroza®. Z drugiej strony spodziewal si¢ wiele po kosmopolityzmie, ale
nie tym, ktéry znamionowat jego czasy, ktéry nazywal negatywnym badz niwe-
lujacym, w znaczeniu zanikania poczucia solidarnosci z najblizsza sobie grupa.
Kosmopolityzm przysztosci mial si¢ nie zapiera¢ narodowosci, poniewaz zasa-
dza¢ si¢ mial na ,,solidarnodci ludéw w Ludzkosci; na stosunkach przyjaznych
i zwigzkowych miedzy narodami”*. Koztowski wyobrazal sobie, ze taka fede-
racja pokojowa ludéw jest mozliwa, a w niej bedzie tez zabezpieczona trwalos¢
zycia narodowego, wieczysto$¢ idei ojczyzny i byt jednostek.

Idee humanizmu wyrézniaja mysl i zycie cztowieka; dla Koztowskiego
bedzie ono opisane przez pryzmat ludzkiego rozumu, woli i uczué. Idealem
rozumu jest prawda poznania, ta za$ jest harmonig miedzy umystem poznajacym
a $wiatem rzeczywistym, natomiast wiedza jest uksztalttowaniem rzeczywisto$ci

2t Zob. W. Kozlowski, Zasady humanizmu polskiego, ,Mysl i Zycie” 1913, nr 6, s. 131-139.
22 Zob. W. Kozlowski, Idea Ojczyzny, Zeszyt 1, Warszawa 1919, s. 5-6.
# Tamze, s. 74.
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w zgodzie z tym idealem®. To, co nie pochodzi z rozumu, przypomina pomie-
szanie i chaos. A wigc wiedza $cista i pewna jest przede wszystkim wytworem
rozumu®. Jednak prawde ma nie tylko rozum, ktéry — cho¢ zdolny jest by¢ jej
milosnikiem (a wigc zglebiac ja bezinteresownie) — dzieli prawde z uczuciem
i wola. Prawda uczucia, czyli sztuki, jest piekno. Sztuka, podobnie jak wiedza,
poszukuje harmonii z rzeczywisto$cig i znajduje ja na drodze uczucia. Trzeci
rodzaj prawdy dotyczy woli i jest nig czyn. Prawda woli tez jest poszukiwaniem
harmonii, tym razem ,miedzy naszym idealem postepowania a jego wciele-
niem w rzeczywisto$¢™*. Dla Koztowskiego te trzy rodzaje prawdy maja swoj
hierarchiczny porzadek, z ktérym sie wiaze coraz wyzszy stopien wolnosci
i aktywnodci ludzkiej. Jesli wiedza odtwarza rzeczywistos¢, to sztuka sie od niej
uwalnia, a w czynie idea stwarza §wiat na swoj obraz. ,,Pierwotnym Zrédtem
czynu moze by¢ tylko uczucie, ktérego wytwory (idealy) stajg sie z czasem —
dzieki woli - realng rzeczywistoscia”. Mysél za$ ,,posredniczy miedzy pobudka
a czynem, modyfikujac jedno lub drugie™. Te trzy sfery zycia cztowieka — dzia-
talno$¢ poznawcza, emocjonalna oraz wolicjonalna, inaczej méwigc: sfera prawdy
wiedzy, prawdy uczucia i prawdy woli tworzg indywidualno$¢ czlowieka. Gdyby
rozwija¢ tylko sfere wiedzy, to mieliby$my do czynienia z jednostka uczony;
rozwoj wszystkich trzech sfer daje jednostke wyksztalcona.

W tej hierarchii trzech sfer Kozlowski najwyzej umiejscawia czyn, tym
samym kreslac ideal cztowieka czynu. Jest to jednostka, ktéra ma okreslony cel
zycia i przemyslane $rodki do jego realizacji. To czlowiek, ktéry potrafi dziata¢
zgodnie z wlasnymi pragnieniami, ale zarazem w zgodzie z wymaganiami oto-
czenia oraz w zgodzie z potrzebami intelektualnymi, czyli poznawaniem siebie
i $wiata. To czlowiek wszechstronnie i w pelni wyksztalcony, ktéry umie odpo-
wiedzie¢ sobie (a w razie potrzeby takze innym) na pytanie, jak dziala¢, wedle
jakich wskazan i po co®.

Humanizm polski Kozlowskiego jest filozofia, czyli wiedzg. Aby nie popas¢
w uczono$¢, Koztowski szuka dla niej kolejnego — ponad prawde poznania,
uczucia i woli - nowego wymiaru prawdy - filozoficznej, znéw pojetej jako
harmonia, tym razem jako ,wszechstronna harmonia umystu z rzeczywistoscia
w trzech zasadniczych wtadzach jego: poznaniu, uczuciu i woli”¥. Filozofia ura-
sta wiec u Kozlowskiego do roli kierowniczki zycia. Dobrze si¢ w niej odnajduje
wlasnie humanizm polski, ktéry uwzglednia zaréwno watki pozapoznawcze
(zwigzane z uczuciami i ideatami czlowieka), jak i kognitywne, zwigzane z sama

2 Zob. W. Koztowski, Zasady przyrodoznawstwa w swietle teorii poznania, Wydawnictwo
»Przegladu Filozoficznego”, Warszawa, 1903, s. 295-296.

% Zob. B. Andrzejewski, Poglgdy filozoficzne..., dz. cyt., s. 69.

% 'W. Koztowski, Zasady przyrodoznawstwa..., dz. cyt., s. 299.

¥ B. Andrzejewski, Poglgdy filozoficzne..., dz. cyt. s. 77.

3 Zob. A. Brzeziniska, Zywotnos¢ mysli..., dz. cyt., s. 73.

» B. Andrzejewski, Poglgdy filozoficzne..., dz. cyt., s. 83.
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wiedzg. Wiedza przyrodnicza nie jest zdolna wytycza¢ czlowiekowi jego celéw
i drég postepowania, a filozofia tak, zwlaszcza gdy dopuszcza udziat uczucia.
Pozytywistyczny punkt widzenia argumentujacy za tym, co potrzebne i uzyteczne,
jest dla Koztowskiego niewystarczajacy; z tej perspektywy, przy nacisku na ,,prace
organiczng”, czlowiek zaczyna przypominac ,mréwke roboczg™. Przeciwdziata
temu wyksztalcenie wszechstronne, ktére powinno zawiera¢ wiedz¢ humani-
styczng i przyrodnicza: pierwsza - ze wzgledu na potrzebe wnoszenia do zycia
idealéw, drugg - z uwagi na ¢wiczenie umystu i wdrazanie metody wlasciwej
dla przyrodoznawstwa. Obecna w ,humanizmie” synteza teoretycznej i prak-
tycznej sfery ludzkiej dzialalno$ci w ocenie Kozlowskiego jest tym, co wyrdznia
»polski sposdb filozofowania”, dlatego uzupelnia go przymiotnikiem ,,polski”.

W ten sposob dochodzimy juz wprost do problematyki wyksztalcenia i w jego
ramach umieszczonego pojecia samouctwa, tak mocno eksponowanego w mysle-
niu filozoficznym humanisty Koztowskiego.

4. Samouctwo w ramach ideatu
wszechstronnego wyksztatcenia

Jak pisze Bolestaw Andrzejewski, celem calego, bardzo czynnego zycia Koz-
fowskiego byta ,,zawsze walka z ciemnotg i zacofaniem” powodowanych niewola
i przesladowczg polityka zaborcow oraz ,,pietnowanie istniejacego zla”, prze-
jawiajacego sie w ucisku spotecznym i politycznym?'. W sytuacji permanent-
nego ograniczania dostgpu do wiedzy oraz indoktrynacji w formalnym syste-
mie o$wiaty polskiej czasow zaborow i w okresie I wojny $wiatowej, Koztowski
odnajduje sposob na poprawe kondycji umystowej spoleczenstwa nie w obrebie
edukacji formalnej, ale w ramach aktywnosci samoksztalceniowej. Jak to wyraza
cytat z pracy Edwarda Gibbona umieszczany przez niego w zeszytach ,,Pogladu
na Swiat” i w pracy Co i jak czytaé: ,Mamy dwojakie wyksztalcenie - jedne nam
daja, drugie zdobywamy sami, a to wlasnie jest najcenniejsze™. Interpretatorzy
mysli Kozlowskiego sa w tym punkcie zgodni: jest tu widoczny wyrazny wplyw
Locke’a i jego pogladéw na edukacje. Idac za nim, Kozlowski glosi pochwate
kierowania si¢ wlasnym rozumem, w zwigzku z czym zadaniem edukacji jest
nauczy¢ mysle¢ samodzielnie. Ksztalcenie nie jest nauczaniem, tylko wyposaze-
niem w takie umiejetnosci i wiedze, ktére umozliwig dalsze samodzielne uczenie
sie, czyli samoksztalcenie.

3 Tamze, s. 14.

' Tamze, s. 19.

2 'W. Kozlowski, Co i jak czytac? Wyksztalcenie samego siebie i drogi do niego, wyd. 6,
Gebethner i Wolff, Warszawa 1932, s. 1.
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Koztowski jest przekonany, ze trzeba uczyni¢ wszystko na rzecz powigkszenia
kregu ludzi inteligentnych. Zalicza do niego ludzi o wszechstronnym wyksztal-
ceniu. Czlowiek inteligentny powinien by¢ fachowcem w swojej specjalnosci, ale
jednocze$nie powinien tez lepiej niz inni rozumie¢ wymagania swojego czasu,
a za sprawg ¢wiczonej zdolnosci myslenia abstrakcyjnego, zdolnosci logicz-
nego myslenia - by¢ wolny od zabobonoéw i uprzedzen oraz sprawniej dobie-
ra¢ $rodki do celéw, formulowac idealy, rozsadnie przewidywac. Szkota (bez
wzgledu na stopien) moze zrealizowa¢ tylko to pierwsze zadanie, a wiec wypo-
sazy¢ w fachowq wiedze i umiejetnosci. Drugiego zadania nie zrealizuje, bo im
wyzszy jej szczebel, tym wigksze sprofilowanie. Jest to wiec zadanie do podjecia
przez sam podmiot uczacy sie. Jesli si¢ to zaniedba, to absolwenci szkdt beda
w najlepszym razie ,,uczonymi rzemieslnikami”, ale nie ludzmi inteligentnymi*.
Z kolei wyksztalcenie wszechstronne nie tylko rozszerza horyzonty umystowe
i pozwala doswiadcza¢ pelni cztowieczenstwa, ale zarazem podnosi jako$¢ przy-
gotowania zawodowego. Kozlowski, cho¢ krytykuje wspolczesng sobie szkole,
nie poleca zdobywania wiedzy calkowicie poza szkota. Totalne samouctwo jest
ostatecznoscig w sytuacji braku dostgpnej oswiaty.

»Zadaniem wyksztalcenia — pisze Kozlowski - jest wyrobienie ogdlnych, ale
jasnych i Scistych poje¢ o kazdej z nauk, a to w dwojakim celu: 1. Jako $rodka
zoryentowania si¢ wérod zjawisk $wiata i w odpowiednich zjawiskom dziedzi-
nach wiedzy. Cztowiek wyksztatcony powinien posiada¢ tyle wiadomosci z kazdej
nauki, aby wiedzial, dokad sie udac i jak si¢ wziag¢ do rzeczy, gdy potrzeba lub
zamitowanie kaza mu glebiej pozna¢ jakikolwiek przedmiot. 2. Jako materyatu,
z ktérego wytwarza sie poglad na catos¢™*.

Elementarne wiadomosci z tych nauk powinny miesci¢ si¢ w zakresie dzialania
szkoly; jesli tak sie nie dzieje, to pojawia si¢ potrzeba samouctwa metodycznego.
Optymalna edukacyjnie jest sytuacja rownowagi miedzy samouctwem - jako
uzupelnieniem nauki szkolnej — a wyksztalceniem samego siebie, czyli troche
nauki szkolnej i troche samodzielnego ksztalcenia si¢. Nieréwnowaga miedzy
nimi rodzi najpospolitsza wade wyksztalcenia. Objawia si¢ ona oczytaniem
w ksigzkach, ale nieznajomoscia podstaw, ktére powinna da¢ szkota (przypadek
medrka, ktory jest oczytany, przerzuca si¢ z tematu na temat i zmienia poglady
wraz z kolejng przeczytang lektura). Jesli za§ dominuje samouctwo uzupelnia-
jace nauke szkolna, a brak staran nad wyksztalceniem samego siebie, to mamy
wtedy przypadek wiecznego ucznia - encyklopedysty®. Koztowski méwi zdecy-
dowanie, ze wyksztalcenie, cho¢ opiera si¢ na szerokiej wiedzy, w najmniejszym
stopniu nie powinno by¢ encyklopedycznym tylko syntetycznym. Jak powie,

3 Zob. B. Andrzejewski, Poglgdy filozoficzne..., dz. cyt., s. 20.
* 'W. Koztowski, Co i jak czytac?, dz. cyt., s. 149-150.
> Zob. tamze, s. 19-20.



36 Katarzyna Wronska

»hie ilo§¢ wiadomosci, ale ich spojenie z sobg™* stanowi o warto$ci wyksztalce-
nia. Wyksztalcenie samego siebie wiedzie do emancypacji cztowieka. Wymaga
to jednak wyrobienia przekonan, a te s3 wynikiem pracy wlasnej, cho¢ szkota
powinna przygotowac do tego grunt przez rozwijanie uczuciowych i intelektual-
nych podstaw do pracy samodzielnej”’. Gdyby zas szkota chciata zastapic ksztal-
cenie i wychowanie samych siebie, ,smutny bylby los takiego spoteczenstwa™®,
konstatuje Kozltowski. Wszechstronne wyksztalcenie samego siebie wytwarza
wszechstronny $wiatopoglad jednostki; dokonuje si¢ w nim integracja uczug,
woli, wiedzy i gotowosci do czynu. To, co wedlug Koztowskiego wyrdéznia taki
$wiatopoglad, to:

1) konsekwencja, czyli staranne usuwanie sprzecznosci wewnetrznych

w swoim do$wiadczeniu;

2) naukowos¢, czyli opieranie swoich wyobrazen na wiedzy;

3) krytycyzm, czyli poprowadzenie granicy miedzy wiedza a wiarg;

4) uwolnienie si¢ od $lepego podazania za tradycja, a kierowanie sie ide-

alami, korzystajac z dorobku genialnych twdrcow przesztosci®.

I przekonuje, ze o ile ma si¢ troche czasu wolnego od pracy, przy wsparciu
instytucji uprzystepniajacych wiedze i nauke, a wiec w otoczeniu sprzyjajacym
zaktadaniu muzedw, bibliotek, prowadzeniu otwartych wykladow itp., praca
nad sobg (wokdt wyksztalcenia samego siebie) moze przewyzszy¢ efekt ksztal-
cenia formalnego®.

»Samouctwo”, o ile miato oznacza¢ nie tylko nauke zastepcza wobec szkoly,
ale tez uzupelnienie nauki szkolnej, o tyle mozemy - jak sadze — probowac zasta-
pi¢ stowem ,,samoksztalcenie”. Kozlowski starat si¢ przekonywac do samouctwa,
ttumaczac swoim wspotczesnym, niechetnym uczeniu sie samodzielnemu, bez
podparcia si¢ ,,dobrg szkola”, ze wcale nie jest ono pozbawione jakiegos kie-
rownictwa. Chodzi tylko o to, by uczaca si¢ osoba mogta mie¢ wiekszy wplyw
na wybieranie sobie nauczycieli spoza najblizszego otoczenia ,wsrod pisarzy
wszystkich narodéw i wiekdw, korzystajac z istnienia ksigzek™'. Jak to ujal
W pytaniu, ,dlaczegozby byto wigkszym wstydem uczy¢ si¢ od Platonéw, Kantéw,
Laplace’6w, Darwindéw, niz od Pana X z Gimnazjum $w. Anny lub od Pana Y
z Wszechnicy Jagiellonskiej?”*2. Samouctwo jako forma samoksztalcenia to samo-
dzielne korzystanie z wiedzy bez posrednictwa uczonego-wykladowcy, to ucze-
nie si¢ ,otwarte”, wykorzystujace kazda sytuacje i okazje do zdobycia nowej

6 Tamze, s. 150.

7 Zob. tamze, s. 21-22; zob. tez A. Brzeziniska, Zywotnosé mysli..., dz. cyt. s. 72.

3 W. Koztowski, Co i jak czytac?, dz. cyt., s. 22.

% Zob. tamze, s. 111-113.

10 Zob. W. Koztowski, Z haset umystowosci wspolczesnej, Wydawnictwo Redakeji ,,Pogladu
na Swiat’, Krakéw 1902, s. 40.

4 Tamze, s. 181.

2 Tamze.
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wiedzy i poszerzenia juz posiadanej, to — oprdcz ksigzek - kontakt z druga
osobg i otwarcie na wszystko, co moze nas w niej ubogaci¢: stowo, sady, przy-
ktad itd.* Samoukiem dla Kozlowskiego byt i powinien by¢ kazdy uczen. Mial
on ,przepracowywac¢ wlasnym wysitkiem samodzielnie caly material szkoty.
Liczy¢ - wedlug niego — na wlewanie madrosci do glowy ucznia podczas lekcji,
trwajacych po 6 godzin dziennie jest absurdem psychologicznym i pedagogicz-
nym. Natomiast wyksztalcenie samego siebie powinno by¢ przez szkote popie-
rane gorliwie, lecz pozostawione samodzielnosci czytelnikow™*.

Koztowski jako krytyk wspdlczesnej dla niego szkoly - juz z czaséw niepod-
leglej Polski — zarzucal jej wiele kardynalnych wad, np.: przecigzenie, pod pre-
tekstem ulatwienia, przez nadmierna liczbe godzin i bezmyslne programy, czy
wprowadzanie wiadomo$ci, ktdre nie s3 naukowymi, cho¢ pod taka etykieta
widnieja. Powoduje to wedtug niego wzrost nietolerancji dla odmiennych pogla-
dow, nienawis$¢ dla ich wyznawcéw i brak wlasnego sadu. Wsrdd postulatow,
ktére sam proponowal dla uzdrowienia szkolnictwa, znalazly si¢ m.in.:

1) ,zniesienie wszystkich praw i przywilejéow polaczonych z patentem szkoty
$redniej, ktéry nie powinien zawiera¢ nic ponad stwierdzenie jej ukon-
czenia” (czyli zniesienie matury);

2) ,szerzenie o$wiaty w jak najszerszych warstwach ludu z konsekwencja
nieunikniong: usunigcie wszelkich przeszkéd do wstapienia do niej z odpo-
wiednich klas szkoly elementarnej, a przejscia z niej do szkdt wyzszych
wszelkiego typu”;

3) ,prawodawcza ochrona dzieci przed przecigzeniem”;

4) przeniesienie w obreb zgromadzen koscielnych zaznajomienia z zasadami
wyznan, a do szkoél wprowadzenie nauki etyki®.

Te postulaty powigzane byly z krytyka matury. W przejmujacym szkicu Precz

z maturg! z 1926 r. Kozlowski krytykuje egzamin maturalny, wskazujac, ze byta
to metoda karania i zastraszania polskiej mtodziezy w czasach zaboréw, natomiast
po odzyskaniu niepodleglosci wcigz pozostaje przestarzalym i nikomu niepo-
trzebnym aparatem ,,do gaszenia $wiatet w narodzie”, wspierajacym biurokracje
i stuzacym wiadzy do obsadzania ,,wszystkich stanowisk swoimi pionkami”*.

Podsumowujac te cze$¢ rozwazan dotyczacych podstawowych poje¢ peda-
gogicznych, w obrebie ktorych wystepuje samouctwo, mozna uznac, ze nauke
szkolng i ksztalcenie si¢ samodzielne Kozlowski traktowat jako dwie odrebne
sprawy: nauka szkolna tworzy uczonych, ksztalcenie samodzielne daje wyksztalce-
nie. Uczonos¢ nie réwna sie wyksztalceniu®. Prawdziwe wyksztalcenie wyréznia

4 Tamze, s. 41.

W. Koztowski, Uzdrowienie szkoly sredniej, ,Zycie Wolne” 1927, R. 1, nr 4, s. 3.
Tamze, s. 4.

W. Koztowski, Precz z maturg!, nakladem Autora, Warszawa-Poznan 1926, s. 12-13.
47 Zob. W. Koztowski, Co i jak czytac?, dz. cyt., s. 19-20.

44
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sie dwiema cechami: syntezg ,,wiadomosci w cato$¢ pogladu ogdlnego” oraz
samodzielnym wyrobieniem tej syntezy: ,,zasymilowanie jej z naszg indywidual-
noscig [...] Pierwsza tworzy calos¢ z fragmentarycznych informacji najrozmait-
szych dziedzin; wytwarza spoistos¢ i jednolitos¢ podstaw, na ktérych opieramy
nasze sady; druga czyni te sagdy naprawde naszymi. Mozna cale zycie uczy¢ sig,
nie zdobywajac wyksztalcenia i mozna mie¢ gotowe sady na wszelkie mozliwe
okolicznosci, nie bedac autorem tych sadéw”*%. Dobrze, jesli szkota wychowuje
(uszlachetnia charakter, wyrabia karnos¢ i wole) i uczy (ksztaltuje umyst, przy-
zwyczaja do myslenia systematycznego i poprawnego, ¢wiczy w tym i udziela
wiadomosci poczatkowych), w ten sposéb przygotowuje do wypracowania prze-
konan, sama ich nie wpajajac®. Celem za$ ksztalcenia samego siebie jest ,,wyro-
bienie odpowiedzi na zagadnienia przez zycie nasuwane; utworzenie przekonan,
ktére by sie staly modlg postepowania”®. Dlatego warto siggnaé po ksiazke,
o czym dalej.

5. Co i jak czytac?

Kozlowski opracowuje podrecznik metodyczny majacy stanowi¢ pomoc w tej
samodzielnej pracy ksztalcenia samego siebie, a wigc dla samouka. Ksigzka
ukazala si¢ w 1900 r., potem wychodzily kolejne jej wydania, ostatnie ukazato
sie w 1932 r. Sadzac po liczbie wydan, wnosi¢ mozna, ze byto wielu samo-
ukow badz pedagogéw zainteresowanych wskazywaniem drdég wyksztal-
cenia siebie.

Ksztalcenie siebie wyzwala z dzieciectwa rozumianego jako niesamodziel-
nos¢, jest oswieceniem jednostki. Dziecieco$¢ nie jest zawiniona, ale rezygna-
cja z pracy nad sobg, by wyjs¢ z niesamodzielnosci, juz taka wing naznacza®'.
»ldealem prawdziwego wyksztalcenia jest da¢ kazdemu mozno$¢ mie¢ mysli
wlasne, mie¢ swoj niezapozyczony i z glebokiego przekonania plynacy sad
o rzeczach w zakresie zycia, sztuki, wiedzy. Zadaniem wyksztalcenia nie jest
uczyni¢ kazdego pisarzem; ale rzec mozna, ze kazdy czlowiek wyksztalcony
jest pisarzem w mozno$ci™? — tymi stowy konczy Koztowski rozdzial wstepny
do ostatniego wydania dzieta Co i jak czytac? Zderzmy to z cytatem z Fichtego,
w ktorym zostaje uchwycona rozterka mtodej osoby, ktéra przeszta przez diugi
ciag nauczania i wychowania, jakiemu podlegata i pyta: ,Jaka droga dosze-
dlem do tych wiadomosci, ktére [...] posiadam? Czy pedzony zadza wiedzy

4 Tamze, s. 21.
¥ Tamze, s. 21-22.
*0 Tamze, s. 23.

31 Tamze, s. 26.
*2 Tamze, s. 30.
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przedzieralem sie przez niepewnos¢, przez watpienie i sprzeczno$¢? [...] Nie,
nie przypominam sobie takiego stanu. Owe pouczenia zostaly mi podsuniete,
zanim ich zapragnatem; odpowiadano mi, zanim zadatem pytanie. Stuchalem,
poniewaz nie mogtem tego unikna¢...”>’. Kozlowski interpretuje te mysl jako
oddajaca trafnie 6w moment, w ktérym mozna podjaé decyzj¢ o obraniu sie-
bie za przewodnika w zyciu, czyli wlasne przekonanie, wlasny sad o rzeczach
i dazenie do krytycznego wyrobienia tego przekonania.

Pierwszym impulsem do pisania Co i jak czyta¢? — przyznaje Koztowski
w Przedmowie - byl przekazany mu podczas zestania na Syberie w przesylce
z ksigzkami katalog dziet do czytania z réznych dziedzin, ktérg sporzadzil jego
mlodszy brat Kazimierz. Starszy brat przyznal, ze bylo to dla niego bardzo
pozyteczne. Myslac o napisaniu ksigzki na ten temat, zastanawiat si¢ jednak, czy
w ogdle jest ,,mozliwe pokierowanie czytelnictwem ksztalcacym bez pogwalce-
nia indywidualnosci ksztalcacego si¢”™* i czy mozliwe jest opracowanie katalogu
»dziel wyborowych” odpowiednich dla wszystkich. Po diugim przemysleniu
Autor zdecydowal si¢ na opracowanie ksigzki, ktora bylaby zbiorem ogélnych
wskazéwek metodycznych, nieprzesadzajacych ,,0 wynikach, do jakich lektura ma
prowadzi¢”, wraz z wykazem tytulow dziet, ,,ktére zdobyty sobie niezachwiane
prawo do tego, by je uwazac za wartosciowe i ksztalcace”, stronigc od narzucania
pogladéw, przekonan i celéw. Nic bowiem nie jest bardziej sprzeczne z pojeciem
wyksztalcenia, ,,jak narzucanie gotowych, samodzielnie nie zdobytych, krytycznie
nie przetrawionych i na sumiennym warzeniu nie osnutych pogladéw. W taki
sposob hoduje sie tylko poczucie stada - gregarno$¢; fabrykuje sie $lepe narze-
dzia stronnictw, gotowe i§¢ bezkrytycznie za hastami swoich przywddcow, ale
nie wolne, samodzielnie mys$lace i stanowigce o sobie jednostki™.

Z kolei przygotowujac pigte wydanie popularnego i sprawdzonego w cza-
sach niewoli wydawnictwa, Autor zastanawial si¢, na ile formula dziela moze
pozosta¢ niezmieniona w czasach wolnosci. Przyznawal, ze my$la przewodnia
pierwszych wydan bylo oczekiwanie, ze ksigzka bedzie ,,wychowawczynig poko-
len z lat niewoli”, ze rozbudzi pragnienie niepodlegtosci i pragnienie postepu,
ktdre jest warunkiem zycia narodu. W czasach niepodleglej juz Polski Autor
doszed! do wniosku, ze mysl przewodnia wcale nie musi ulec zmianie, ponie-
waz ,duch stronniczy i sekciarstwo”, ,,partyjniactwo”, w dalszym ciagu zagra-
zaja rozwojowi umystu indywidualnego, dajac albo gotowe rozwiazania, albo
stronnicze, ktdre ,,zaciesniajg widnokregi” i zamiast bezstronnego poszukiwania
prawdy, rozleniwiaja mysl i wole, przyzwyczajajac do podporzadkowywa-
nia si¢ racjom walczacych ze sobg ugrupowan i ich wodzirejéw™. Tym samym

> J.G. Fichte, Powolanie cztowieka, Wydawnictwo Antyk, Kety 2002, s. 17.
% 'W. Koztowski, Co i jak czytac?, dz. cyt., s. 14.

> Tamze, s. 15.

% Zob. tamze, s. 11.
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samouctwo nie tracito na znaczeniu, o ile pozwalalo krzewi¢ ideal wszechstron-
nego wyksztalcenia.

6. Podsumowanie

Kozlowski ocenial swoja prace na rzecz ksztalcenia si¢ rodakéw jako spetnianie
obowiazku obywatelskiego i dziatanie na rzecz wolnej i demokratycznej Polski,
ktéra wymaga od swoich obywateli rozumu i samodzielnosci. Dzi$ jest na to nie
mniejsze zapotrzebowanie. Jak wida¢, Koztowskiemu przydaly sie poglady
Locke’a, ktéry dwa wieki wczesniej rowniez opracowal wskazania dotyczace
lektur do samodzielnego studiowania, gtéwnie po okresie nauki pod okiem
tutora, ale takze rownolegle z nig. Z kolei moja sugestig jest zastosowanie wska-
zan Kozlowskiego sprzed stu lat w naszej sytuacji. Przypomnienie koncepciji
samouctwa, opartej na glebokich przemysleniach filozoficznych autora Co i jak
czytac? pozwala widzie¢ jg jako potrzebne humanizujace dopelnienie dzisiejszej
edukacji formalnej, balansujacej miedzy skrajno$ciami encyklopedyzmu i instru-
mentalizmu. Daje ona wigzke argumentéw na rzecz wyksztalcenia niesprowa-
dzalnego do uzawodowienia, a sprzyjajacego kondycji ludzkiej jako vita activa.

Po pierwsze, postulowanie samouctwa jako edukacji biegnacej réwnolegle
do tej formalnej i po jej zakonczeniu — w ramach szerszego projektu — wyksztal-
cenia samego siebie, ma dzi$ sens, o ile chcemy, by edukacja zostawiala miej-
sce na samodzielny wybor i rozwijata, wzglednie nie gasita inicjatywy siggania
po ksiazki bezinteresownie, a nie powstawata z zamdéwienia klientéw, oczekujacych
od szkoly spetniania ich intereséw. Po drugie, samouctwo jest nieuniknione, jesli
myslimy o uczeniu sie przez cale zycie. Trzeba umie¢ wyjs¢ ze szkoty i myslenia
szkolnego, formatujacych umysly dzieci i mlodziezy i niepomagajacych w unie-
zaleznianiu si¢ w my$leniu. Idea wszechstronnego wyksztalcenia i na nim oparte
samouctwo ma dzi§ swoj odpowiednik w postaci projektu Lifelong Learning.
Po trzecie, cho¢ nie stoimy dzi$ przed zagrozeniem ze strony zaborcow steru-
jacych o$wiatg skierowang na podlegly sobie lud, to dostrzegamy inne choroby
edukacji. Zagraza nam polityczne, ideologiczne, technokratyczne i instrumentalne
podejscie do calej edukacji, ktére udziela si¢ uczniom, rodzicom, powoli takze
nauczycielom, a wigc wszystkim uczestnikom sceny edukacyjnej. Nie jeste$my
wecale blizej ideatu wyksztalcenia samego siebie. Przypominajac krytyczny gtos
Kozlowskiego, jego stowa by¢ moze beda dzi$ brzmie¢, podobnie jak wiek temu,
ekscentrycznie, oby jednak nie skazywaly na osamotnienie i niezrozumienie.

Uczmy sie dla samej wiedzy, dlatego, azeby przy jej pomocy stang¢ na wysokosci
powolania swego, nie po to, by stroi¢ sie¢ w nig lub robi¢ z niej stopien do karyery
swojej. Pamietajmy, ze sztuka i wiedza nie s3 to zabawki do uprzyjemnienia wczasoéw
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naszych, lecz potegi dziejowe, wiodace ludzkos¢ po drodze postepu i z tego stano-
wiska je oceniajmy; (...) i ze da¢ do nich winni$my przystep dla calego narodu®.
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Abstract
Self-instruction - in the pedagogical thought and life of Wladystaw M. Kozlowski

In the text, the author recalls the concept of self-instruction formulated 100 years ago by
the Polish philosopher and educator Wladystaw M. Koztowski. In Polish pedagogy it is
almost unknown, and we learn about Koztowski’s merits in the field of instruction and
education mainly from texts written by philosophers. Thus, it is worthwhile to explore
from a pedagogical perspective and to trace, firstly, the assumptions of Polish humanism,
together with the ideal of comprehensive education on which it is based; secondly, elements
of the influence of European philosophical thought that can be found in the concept of
self-instruction; thirdly, what distinguishes it and what is its potential, which could also be
presented to us today, to those that care for and are responsible for the quality of Polish
education. This study aims to extract from Poland’s past, i.e. from the time of partitions
and from the interwar period, the figure of W.M. Kozlowski, a distinguished educator and
humanist, along with his original and still valid - as is assumed - concept of education
as an important voice within the philosophy of education.

Abstrakt
Samouctwo - w mysli pedagogicznej i zyciu Wladystawa M. Kozlowskiego

W tekscie Autorka przywoluje koncepcje samouctwa sformulowang przed stu laty przez
polskiego filozofa i pedagoga Wladystawa Koztowskiego. W polskiej pedagogice jest ona
prawie nieznana, a o zastugach Kozlowskiego na polu o$wiaty i wychowania dowiadujemy
sie gléwnie z tekstow filozoféw. Warto wiec poddac eksploracji pedagogicznej i przesledzié,
po pierwsze, zalozenia humanizmu polskiego, wraz z ideatem wszechstronnego wyksztal-
cenia, na jakich si¢ opiera; po drugie, jakie wplywy europejskiej mysli filozoficznej da sie
w niej odnalezé; po trzecie, czym sie wyrdznia i w czym tkwi jej potencjal, ktéry da sie
przedlozy¢ takze nam wspolczesnym, troszczacym sie i odpowiedzialnym za jako$¢ polskiej
edukacji. Calo$¢ opracowania stuzy wydobyciu z przeszlosci Polski, tj. z czaséw zaboréw
i miedzywojnia sylwetki W.M. Kozlowskiego, zastuzonego pedagoga i filozofa humanisty
wraz z kreslong przez niego oryginalng i wcigz aktualna - jak si¢ zaklada - koncepcja
edukacji, jako waznego glosu w ramach pedagogiki filozoficznej.

Keywords: self-instruction, Polish humanism, the ideal of comprehensive education, self-
education

Stowa kluczowe: samouctwo, humanizm polski, ideal wszechstronnego wyksztalcenia,
wyksztalcenie samego siebie
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Metafizyka czy ontologia edukacji?

1. Spor idealizmu i realizmu punktem wyjsScia w edukacji

Obecny w podrecznikach historii filozofii (np. u Wladystawa Tatarkiewicza,
Stefana Swiezawskiego, Etienne Gilsona, Fryderyka Coplestona) podziat na ide-
alizm i realizm, stusznie wprowadzony w celu dydaktycznym, zadomowil sie
w naszym mysleniu na tyle, Ze nie u§wiadamiany sobie, iz s3 to neologizmy
ukute w nowozytnosci. Dopiero w 1796 r. powstal termin ,,idealizm”, w 1817
za$ — ,realizm™. Zaréwno Platon, jako ,0jciec idealizmu”, jak i Arystoteles,
okreslony mianem ,,0jca realizmu”, nie postugiwali si¢ nimi. Zostaly one wpro-
wadzone, by odrézni¢ dwa ujecia rzeczywistosci wyznaczone przez tych Grekéow,
roznigce si¢ zar6wno na gruncie rozumienia bytu oraz poznania. Platon uznat
pojecia i relacje za przedmiot metafizyki, otwierajac w ten sposdb bogata w sensie
ilosciowym tradycje idealizmu?®, Arystoteles za$ za przedmiot metafizyki uznat
istote (quidditas), co nastepnie zostalo doprecyzowane przez Tomasza z Akwinu,
ktory wskazal na akt istnienia jako na najwazniejsze principium. Opracowal

! Zob. P. Jaroszynski, Metafizyka czy ontologia? [prezentacja ksigzki], w: https://www.
youtube.com/watch?v=XypxuJRFL84 [dnia dostep: 27.09.2018]. Musze zaznaczy¢, Ze monografia
Metafizyka czy ontologia? (Polskie Wydawnictwo Tomasza z Akwinu, Lublin 2011) byla dla mnie
bezposrednig inspiracja do podjecia omawianego zagadnienia, za co dziekuje p. prof. P. Jaro-
szynskiemu. Stad zbiezno$¢ tytutéw nie jest przypadkowa. Ksigzka ukazala sie¢ w thumaczeniu
angielskim: Metaphysics or Ontology?, Brill, Leiden-Boston 2018.

? Idealizm opiera si¢ na monizmie lub dualizmie oraz glosi: materializm lub spirytualizm,
obiektywizm lub subiektywizm, immanentyzm lub transcendentalizm, racjonalizm lub irracjo-
nalizm (fideizm), modernizm lub postmodernizm. Jak zostalo to wyzej zaznaczone, tradycja
idealizmu jest bardzo bogata, a nawet wewnetrznie sprzeczna.
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nowe ujecie bytu jako subsystencji’. W ten sposob zostata wyznaczona tradycja
realizmu, w ktorej nie nalezy jednak utozsamia¢ metafizyki Stagiryty i Akwinaty,
poniewaz ta ostania stanowi twdrcze rozwiniecie pierwszej*. Realizm Arystotelesa
jako esencjalizm nie jest tozsamy z filozofia Tomasza, ktora jest egzystencjaliz-
mem. Bledne jest zatem ujecie ich jako tzw. filozofii arystotelesowsko-tomi-
stycznej, chyba najbardziej obecne w podrecznikach tomizmu tradycyjnego.
W ksiazce Antropologia edukacji na temat idealizmu i realizmu napisatem:
»Filozofia bytu swojej identyfikacji dokonuje na dwoch przeciwstawnych plasz-
czyznach, wyznaczajac w ten sposob na dwa sposoby odczytania rzeczywistosci:
1) idealizm, 2) realizm. Podzial ten, powstaly na gruncie filozofii bytu, przektada
sie na calg kulture, w tym na pedagogike, polityke, moralnoé¢. Krytyka tego
podziatu jest bezpodstawna, gdyz wynika on zaréwno z samej rzeczywistosci —
bytu, jak i jego poznania. Najbogatsza jest tradycja idealizmu. Zaréwno filozo-
fia, jak i pedagogika idealizmu ma wiele odmian i nurtéw, ktére wobec siebie
nawet sg opozycyjne’. [...] Wyrdznia si¢ realizm poznawczy (epistemologiczny)
i metafizyczny. Realizm poznawczy uznaje, ze pierwszoplanowo poznajemy rze-
czywistos¢, a dopiero wtérnie sam proces myslenia i wlasng swiadomos¢, prze-
zycia. Rzeczywisto$¢ oddzialuje na poznajacego czltowieka, «odciska» sie w jego
zmystowo-umystowych wladzach poznawczych. Realizm metafizyczny glosi
za$, ze istnienie bytu jest niezalezne od myslenia®. Nalezy tez doda¢, ze termi-
nem «realizm» juz w XIX wieku okreslano réznej masci filozofie idealistyczne,
aby w ten sposob podkresli¢ ich wewnetrzna opozycje np. wobec idealizmu
niemieckiego, co jednak nie czynilo idealizmu realizmem. Powstalo w ten spo-
sob zamieszanie, wyrazajace si¢ w splyceniu i zrelatywizowaniu tego terminu.
Podejmowane od wiekéw $rednich préby «pogodzenia» idealizmu i realizmu

* Por. M. Gogacz, Platonizm i arystotelizm. Dwie drogi do metafizyki, ATK, Warszawa 1996.

* Problem ten uwydatnia sie na gruncie antropologii, epistemologii i etyki, o czym pisalem
w swoich pracach.

> Idealizm epistemologiczny glosi pierwszenstwo myslenia przed poznaniem, idealizm
ontologiczny zas — pierwszenstwo mysli, idei przed tym, co realne. Idealizm redukuje wiec
realng rzeczywisto$¢ do przezy¢ umystu poznajgcego lub jego konstrukeji. Idealizm epistemo-
logiczny dzieli si¢ na immanentny (G. Berkeley, D. Hume) i transcendentny (I. Kant), idealizm
metafizyczny za$ - na subiektywny (G. Berkeley) i obiektywny (G.W.E. Hegel, K. Marks).
Por. M. Krasnodebski, Idealizm, [w:] Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku, red. T. Pilch, Suple-
ment, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2010. Nalezy doprecyzowaé, ze do tradycji
idealizmu nalezg zaréwno: materializm, spirytualizm (platonsko-hegelianski) oraz racjo-
nalizm (kartezjanski i pokartezjanski) i irracjonalizm (postmodernizm). Z kolei tradycja
realizmu opiera sie na intelektualizmie.

¢ Za K. Ajdukiewiczem wyroznia sie realizm naiwny i krytyczny (zob. Zagadnienia i kie-
runki filozofii, Antyk, Kety—Warszawa 2004). Realizm krytyczny (w przeciwienstwie do naiw-
nego) po dokonaniu refleksji epistemologicznej i rozwazeniu stanowiska idealistycznego, doko-
nuje jego krytyki, przyjmujac niezalezne od myslenia istnienie bytu. Problem omawia szeroko
A.B. Stepienn we Wstepie do filozofii, KUL, Lublin 2001.
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(filozofia arabska, awerroizm facinski, Suarez, Schelling, Trentowski i inni)
ostatecznie prowadzg do idealizmu i konczg si¢ fiaskiem™.

Obecnie w filozofii - i szerzej — w kulturze dominuje tradycja filozoficznego
idealizmu, zakladajacego, iz czlowiek moze dowolnie kreowa¢ poznawang
przez siebie rzeczywisto$¢ (idealizm epistemologiczny) i ze niezaleznie od niej
istnieje (idealizm ontologiczny). Filozoficzny idealizm siega pogladéw Platona.
Nastepnie historycznie rozwinat si¢ w postaci neoplatonizmu poganskiego
(Plotyn, Porfiriusz), neoplatonizmu chrzescijanskiego ($§w. Augustyn), mistyki
renskiej (Mistrz Eckhart), kartezjanizmu, idealizmu niemieckiego (Kant, Hegel),
pozytywizmu, marksizmu, egzystencjalizmu (Kierkegaard, Sartre, Heidegger),
a obecnie postmodernizmu w réznych jego ideologicznych mutacjach (nowa
lewica, marksizm kulturowy).

W konsekwengji idealizm jest zZrodlem ontologii, realizm za$ — metafizyki.
Pierwotnie metafizyka i ontologia byly uzywane zamiennie, ale w ciagu wie-
kow przeszly ewolucje zwigzang z formowaniem si¢ tradycji idealizmu oraz
realizmu i ostatecznie wyznaczaja odmienne rozumienie bytu. Zdaniem Piotra
Jaroszynskiego wspodlczesny spér miedzy metafizyka a ontologia ,,niemal wyga-
sa”® Jak pisze autor: ,,A chodzi o rzecz niebagatelna. Spér o miejsce metafizyki
w kulturze filozoficznej Zachodu posiada wyjatkowe znaczenie [...]. Tylko meta-
fizyka pojeta klasycznie bada rzeczywisto$¢ jako rzeczywistos¢. Nie robia tego
ani nauki szczegélowe, ktdre badaja rzeczywistos¢ tylko w wybranym aspekcie
tresciowym, ani ontologia, ktéra bada pojecia i stany mozliwe™.

2. Metafizyka i ontologia od Arystotelesa
do postmodernizmu - zarys dziejow problemu

Termin ,,metafizyka” byl pierwszy. Nastepnie zaczeto mowic o ,,ontologii”. Jak
stusznie zauwazyt Piotr Jaroszynski: ,nie zawsze to, co pojawia si¢ pdzniej jest
postepem i przekresla wszystko, co byto wczesniej”™°. Filozofia bytu nie jest nauka
o charakterze przyrodniczym i stad w jej rozumieniu nie mozna przyjac¢ liniowego
ukladu przyczyn (tj. przypadtosciowego)'! oraz idei postepu'?, ktdra raczej oddaje

7 Cyt. M. Krasnodebski, Antropologia edukacji - wybrane aporie w swietle filozofii klasycz-
nej, PWSZ, Glogéw 2018, s. 25-26.

8 Cyt. P. Jaroszynski, Metafizyka czy ontologia?, Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu,
Lublin 2011, s. 465.

® Tamze, s. 468-469.

10 Cyt. tamze, s. 12.

' Por. M. Gogacz, Elementarz metafizyki, ATK, Warszawa 1987, s. 162.

12 Sama idea postepu wymaga oddzielnego omdwienia. Jej adwersarze zarzucaja jej nawet
dehumanizacje czlowieka i kultury oraz kult konsumpcjonizmu. Por. Z. Krasnodebski, Upadek
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rewolucj¢ techniczng i spoleczng niz ewolucje duchowg cztowieka. Ta ostatnia
zaklada przyczyno-skutkowa metod¢ badania rzeczywistosci i zachodzacych
W niej procesdw, polegajaca na odczytaniu zawartoéci otaczajacych czlowieka
bytéw zgodnie z ich bytowa zawartosécig". Nie jest to metoda kreowania pojec
lub relacji.

Termin ,,metafizyka” najprawdopodobniej zostal ukuty przez Andronikosa
z Rodos (I w. przed Chrystusem), pierwszego wydawce dziet Stagiryty, dla ozna-
czenia ksiag filozoficznych edytorsko znajdujacych sie po Fizyce. Zatem meta
ta phisica to to, co jest po fizyce'®. Arystoteles nie znat tego terminu, swoja filo-
zofi¢ okreslal mianem filozofii pierwszej, co wynikato z jego podzialu nauk ze
wzgledu na abstrakcje w nich zawartg: fizyczng, matematyczng i filozoficzna,
czyli metafizyczng'. Uzywal okreslenia filozofia pierwsza w odniesieniu do filo-
zofii drugiej, czyli etyki, ekonomii i polityki.

Dopiero pod wplywem filozofii neoplatonskiej stowo meta zaczgto interpre-
towac jako cos, co jest poza przyroda (phisis, natura). Przypomnijmy, ze meta-
fizyka Arystotelesa, zakladajac kontakt z realng rzeczywisto$cia, w swojej istocie
wychodzita od doswiadczenia realnego $wiata, nie byta systemem apriorycz-
nym, tak jak filozofia idei Platona. W neoplatonizmie przyjeto blednie zato-
zenie, ktére nastepnie pokutowalo w filozofii arabskiej's, ze filozofia grecka
stanowi wspdlny intelektualny monolit, w ktérym mozna utozsamic¢ ze soba
poglady Platona i Arystotelesa, czyli idealizm i realizm. Na tym gruncie powstato
wiele komentarzy do dziet tych autoréw, w ktérych kompilowano te dwa prze-
ciwstawne sobie ujecia. Jak zauwazyl P. Jaroszynski: ,to do Platona nalezat
ostatni glos w filozofii i w programie edukacji, a nie do Arystotelesa, z ktorego
dorobku eksponowano przede wszystkim prace z zakresu logiki i teorii jezyka
(cho¢ sam Arystoteles nie odcinal tych uje¢ od rzeczywistosci). Tu bowiem —
na poziomie syntaktycznym i semantycznym - najtatwiej bylo przejs¢ do pla-
tonizmu. Tak tez twierdzil Porfiriusz: kategorie nie dotycza bytu, ale nazw

idei postepu, Warszawa 1991; J. Ortega y Gasset, Bunt mas, thum. P. Niklewicz, Replika, Zakrzewo
2016; A. Andrzejuk, Filozofia moralna w tekstach Tomasza z Akwinu, Navo, Warszawa 1999,
s. 178-184.

3 Por. M. Gogacz, Metody metafizyki, ,,Studia Philosophiae Christianae” 1987, nr 23/2,
s. 45-64.

4 W perspektywie dyskusji nad etymologig terminu ,,metafizyka” godny uwagi jest artykut
M.A. Wesotego pt. Wokot najnowszych studiow nad Metafizykg Arystotelesa, [w:] O metafi-
zyce Arystotelesa (Zagadnienia wspélczesnej metafizyki, t. 19), red. A. Maryniarczyk, N. Kunat,
Z. Panipuch, Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, Lublin 2017, s. 441-461.

15 Por. Arystoteles, Metafizyka, oprac. M.A. Krapiec i A. Maryniarczyk na podstawie ttum.
T. Zeleznika, KUL, Lublin 1996, 1026 a 7-21; M.A. Krapiec, Metafizyka, KUL, Lublin 1986,
s. 90-93. Por. P. Jaroszynski, Metafizyka czy ontologia, dz. cyt., s. 36-37.

16 Blad ten powielal awerroizm tacinski, a nastepnie miat on swoich zwolennikéw w rene-
sansie, w filozofii nowozytnej i wspdlczesnej.
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i ich znaczen. Tymczasem dla Arystotelesa podstawowym odniesieniem dla
kategorii jest byt™".

Idealizm i realizm wskazuje rowniez na konieczno$¢ odréznienia porzadku
bytowania i poznania. Porzadek bytowania wskazuje na pierwszenstwo aktu ist-
nienia i na rol¢ samego bytu w przeciwienstwie do porzadku poznania, w ktérym
prymat posiada materia i to, co zmystowo postrzegane'®. Poznanie (myslenie)
i bytowanie nie jest tym samym. Poznanie koncentruje si¢ na przypadlos-
ciach i relacjach, bytowanie za$ na substancji (subsystencji).

Prébowano nie tylko dokona¢ kompilacji idealizmu z realizmem, ale takze
komentarze neoplatonskie przypisywaly Stagirycie poglady, ktérych on nie
glosil”. Jako arystotelizm forsowano nie tylko idealizm Platona, ale réwniez
emanatywizm Plotyna. Przyktadem jest Teologia Arystotelesa, ktdra przez wiele
stuleci byla uwazana za dzielo Stagiryty, ale wedtug E. Gilsona* byta wyjatkiem
z Ennead Plotyna, opracowanym przez syryjskiego mnicha Johannan z Euphemii,
w celu uwiarygodnienia i wypromowania dziel Plotyna.

Neoplatonizm nie tylko wplynal na metafizyke Al-Farabiego i Awicceny (Ibn-
-Sina), ale postugujac si¢ autorytetem Boecjusza, ktory podjat si¢ udanej proby
stworzenia facinskiej terminologii naukowej, przeniknat do filozofii wiekéw
$rednich i ja zdominowal. Autor De consolatione, jako tlumacz dziel Platona
i Arystotelesa, nadal im charakter neoplatonski, co bedzie determinowato rozu-
mienie filozofii wiekéw $rednich, a nawet nowozytnych i wspotczesnych (Jan
Szkot Eriugena, szkota patacowa Karola Wielkiego, $w. Anzelma z Canterbury,
Abelard, Bonawentura, Jan Duns Szkot, Franciszek Suarez, Kartezjusz itd.).
Awicenna odkryl istnienie, ktére dla niego jest przepadloscig bytu. Jego odkrycie
wykorzystat Akwinata, dokonujac nowego odczytania Arystotelesa, opracowujac
swoja metafizyke istnienia (aktu) i istoty (mozno$¢). Akwinata uznaje istnienie
za akt bytu, a nie za przypadios¢. Jednak ,kopernikanskie” odkrycie Tomasza
z Akwinu nie zostalo zrozumiane i przyjete przez jego wspotczesnych, co réw-
niez wigzalo si¢ z potepieniem nauczania Tomasza, niestusznie posadzonego
o propagowanie awerroizmu lacinskiego®'.

17 Cyt. P. Jaroszynski, Metafizyka czy ontologia, dz. cyt., s. 56.

'8 Por. M. Gogacz, Elementarz metafizyki, dz. cyt., s. 7 i n.

1 Por. P. Jaroszynski, Metafizyka czy ontologia, dz. cyt., s. 57.

2 Por. E. Gilson, Historia filozofii w wiekach Srednich, thum. S. Zalewski, Warszawa 1966,
s. 619. Cyt. za P. Jaroszynski, Metafizyka czy ontologia?, dz. cyt. s. 58.

21 Ostatecznie potepienia zostaly odwolane po 48 latach i wéwczas filozofie Akwinaty
interpretowano werbalnie zgodnie z obowiazujaca wowczas wyktadnig filozofii. Powstat w ten
sposéb ,,zanieczyszczony” tomizm, zwany pozniej tomizmem tradycyjnym, ktory funkcjonowat
jeszcze do lat 50. XX wieku. Pod koniec XIX wieku podjeto prébe syntezy tomizmu z naukami
przyrodniczymi (tomizm lowanski), a nastepnie z filozofia nowozytna i wspdlczesna (tomizm
transcendentalny). Dopiero w wieku XX dokonano oczyszczenia mysli Tomasza z innych
historycznych nalecialosci (arystotelizm, neoplatonizm, filozofia arabska, kantyzm, heglizm,
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Duns Szkot poszedt w kierunku neoplatonizmu. Uznal, ze ,istnienie jest
modusem istoty”*, redukujac byt do poziomu mozliwosci, czyli sfery pojec.
Nastepnie Franciszek Suarez w Disputationes metaphysicae, w celu ztagodzenia
spordéw filozoficznych, usunal istnienie z bytu®. Z podrecznika Suareza uczyt si¢
w Collegium la Fleche Kartezjusz, ktory nie tylko w swojej filozofii nawigzywat
do filozofii $w. Augustyna, ale przede wszystkim powtarzal tezy Szkota i Suareza.

Kartezjusz pod wplywem Augustyna (interesowala go kwestia, jak pozna¢
dusze i Boga) zredukuje metafizyke do epistemologii (teorii poznania). W ten
sposéb przedmiotem metafizyki nie bedzie juz realnie istniejacy byt jednost-
kowy, lecz idea znajdujaca si¢ w umysle cztowieka. Uczen Kartezjusza — Mikofaj
Melabranche - posunie si¢ jeszcze dalej. Byt to tylko idea w umysle Boga.
Nastepnie Francis Bacon i Thomas Hobbes dokonuja marginalizacji metafi-
zyki, podejmujgc pierwszg probe usunigcia jej z kanonu nauk, w ktérym maja
dominowa¢ dziedziny przyrodnicze i spoteczne®. Warto$¢ metafizyki odrzu-
caja réwniez inni przedstawiciele szkoty brytyjskiej. John Locke opowiada si¢
za epistemologia, w ktorej przyjmuje si¢, ze nalezy do minimum ograniczy¢
pryncypia bytu, David Hume za$, negujac zasade przyczynowosci®, opowiada
sie za ,metafizycznym” agnostycyzmem. Uwaza, ze metafizyka stuzy jedynie
»obronie zabobono6w i oslania niedorzecznosci i btgd™*.

W ten sposdb powstal podatny grunt dla powstania ontologii. Powszechnie
uwaza sie, Ze po raz pierwszy terminu ,ontologia” uzyl Christian Wolff
w Philosophia prima sive Ontologia (1729), ale nie jest wykluczone, ze ukul go
Johannes Clauberg (Elementa philosophiam sive Ontosophia, 1647) lub Rodolphus
Goclenius, autor Lexicon philosophicum (1613) i Stownika filozoficznego (1615).
Piotr Jaroszynski, referujac za Arthurem Zimmermanem spor dotyczacy przed-
miotu metafizyki w ujeciu Arystotelesa, wykazuje, ze filozofowie tej epoki bled-
nie przyjeli, ze Bog jest jej przedmiotem®. Przyjeli wobec tego, ze metafizyka

fenomenologia). Powstala wowczas filozofia tomizmu egzystencjalnego i tomizmu konsekwent-
nego. Nalezy zaznaczy¢ tu zashugi polskich uczonych zwigzanych z Lubelska Szkotg Filozo-
ficzng (M.A. Krapiec, S. Swiezawski, S. Kaminski, P. Jaroszynski, H. Kiere$, A. Maryniarczyk)
i M. Gogacza oraz jego uczniéw (Warszawska Szkota Tomizmu Konsekwentnego). Por. M. Kra-
snodebski, Tomizm, Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku, t. 6, red. T. Pilch, Wydawnictwo
Akademickie ,Zak’, Warszawa 2007, s. 705-712.

2 Por. P. Jaroszynski, Metafizyka czy ontologia, dz. cyt., s. 286.

% W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 2, PWN, Warszawa 1990, s. 31-36.

* Autor Lewiatana twierdzil nawet, ze ,metafizyka jest tak trudna, iz trzeba jakiej$ nad-
przyrodzonej mocy, aby ja zrozumie¢”. Por. P. Jaroszynski, Metafizyka czy ontologia, dz. cyt.,
s. 101. Powstal w ten sposdb kolejny mit dotyczacy metafizyki.

% Dla Arystotelesa filozofia wlasciwie to badanie przyczyn (sprawcza, celowa, formalna
i materialna).

% Cyt. P. Jaroszynski, Metafizyka czy ontologia, dz. cyt., s. 103.

¥ Platon w Fajdrosie pisze, ze okreslenie ,medrzec” (sofos) przystuguje tylko Bogu
(thum. L. Regner, Dialogi, Antyk, Kety 2002, 278 D). Wedtug Jaroszynskiego: ,W przypadku
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jest teologia, ontologia za$ zajmuje si¢ bytem?. Nalezy jednak doprecyzowac,
ze ontologia nie bada bytu jako realnie istniejacego®, ale jako byt w ogélno-
$ci, jako pojecie, idee. Metafizyka Arystotelesa nie jest teologia, problem Boga
za$ (dokladnie Pierwszego Nieruchomego Poruszyciela) pojawia si¢ w niej ze
wzgledow filozoficznych, a nie teologicznych.

Ostatecznie filozofowie tego okresu opowiadaja si¢ za sensualizmem i nomi-
nalizmem (odziedziczonym po Janie Dunsie Szkocie). Niebagatelne znaczenie
dla rozwoju nowozytnej ontologii mieli teolodzy protestanccy, ktérzy przeta-
mujac nieche¢ Marcina Lutra do filozofii, uczyli si¢ metafizyki z podrecznikéw
Franciszka Suareza i zaadaptowali jego rozumienie filozofii na wlasny uzytek™.
Jak zauwaza P. Jaroszynski: ,,facinskie stowo «ens» posiada u Clauberga trzy zna-
czenia. Jest to wszystko, o czym mozna pomyslec [...] i czemu nic nie mozna si¢
przeciwstawi¢, albo co jest czyms [...] i czemu przeciwstawia sie nicos¢ [...], albo
co oznacza rzecz, ktéra moze sama bytowac [...], a wigc bytem jest to, co jest
substancja, ktdrej przeciwstawione sg przypadlosci. Pojecie bytu Clauberga kon-
czy si¢ na bycie traktowanym jako co$, co istnieje samo w sobie i niezaleznie
od istniejacego podmiotu. Ale dwa pierwsze okreslenia sg inne, bo oderwane sg
juz od bytu istniejacego realnie. Drugie z nich kieruje si¢ w strong bytu moz-
liwego, gdzie poza tak pojetym bytem znajduje si¢ nicos¢. Natomiast pierwsze
oznacza wszystko, co da si¢ pomyslec¢ lub wypowiedzie¢ [...]. A to otwiera onto-
logie réwniez na pojecie bytu sprzecznego. W ten sposob w ontologii akcent
zostal przesuniety z bytu realnego na byt myslny”*'. Przedmiotem ontologii jest
zatem wszystko to, co mozliwe i to wszystko, co jest niemozliwe, prawdziwe
i falszywe, w odrdznieniu od metafizyki, ktéra bada byt realny. Ontologia popada
zatem w sprzeczno$¢. Byt realny zostal w niej odrzucony® poprzez redukcje
do poziomu pojecia.

Arystotelesa problem jest trudniejszy. Albowiem B6g w systemie Arystotelesa nie poznaje
$wiata, lecz poznaje tylko samego siebie. A przeciez 6w Bog $wiata nie stworzyl, to pozna-
nie samego siebie nie daje poznanie $wiata (1069 a 15 - 1076 a 6). Ideatem ludzkiego poznania
nie moze by¢ zatem posiadanie wiedzy boskiej jako boskiej, bo to nie jest wiedza o calym
bycie. Jedyne, czego czlowiek moze zazdrosci¢ Bogu, to akt poznania, ktéry trwa nieustannie,
natomiast czlowiek dostepuje go tylko czasami i na krétko (por. Etyka nikomachejska, 1177
a 13 - 1178 a 10). W takim kontek$cie interpretowanie terminu «filozofia» jako poznania
zblizonego do poznania boskiego dotyczy¢ moze tylko aktu poznania, ale nie jego tresci”. Cyt.
P. Jaroszynski, Metafizyka czy ontologia, dz. cyt., s. 26.

8 Por. P. Jaroszynski, Metafizyka czy ontologia, dz. cyt., s. 74.

¥ Ontologia - dawniej metafizyka jako pierwsza filozofia bytu lub teoria bytu, dzi$ gtow-
nie w mysli R. Ingardena - oparta na do§wiadczeniu ejdetycznym analiza czystych mozliwosci
i koniecznych zwigzkéw miedzy jakosciami idealnymi”. Cyt. M. Gogacz, Elementarz metafizyki,
dz. cyt,, s. 166.

30 Por. P. Jaroszynski, Metafizyka czy ontologia, dz. cyt., s. 105-107.

31 Por. tamze, s. 113.

32 Por. tamze, s. 118.
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Immanuel Kant z kolei przyjmuje, ze ontologia jest systemem spekula-
tywno-dedukcyjnym, czyli utworzonym na wzdér matematyki, ale opartym
na doswiadczeniu. Kant pod wplywem stoikéw zaweza ontologie do przyrodo-
znawstwa i moralnosci. Ontologia dotyczy tego, co mozliwe i zarazem sprawcze,
do bytu i niebytu, czyli do tego wszystkiego, co da si¢ pomysle¢. Moze dlatego
etyka Kanta ma zastapi¢ metafizyke, a wlasciwie ontologi¢? Tak ujetg ontologie
kontynuuje Georg Hegel, zakladajac, ze nowozytna metafizyka dobiegta kresu.
Utozsamia on byt z nicoécig, ontologie za$ z logika, wydajac w ten sposéb ,,wyrok
na ontologie””. Nastepnie Bernard Bolzano, Gottlob Frege i Alexius Meinong
podejmuja probe sprowadzenia ontologii do matematyki i logiki matematycz-
nej, czemu sprzeciwia sie fenomenologia (Husserl, Ingarden, Heidegger)**.
Fenomenolodzy przyjmuja, ze $wiat realny nie posiada zadnego znaczenia i nie
moze by¢ on przedmiotem poznania naukowego. Ontologia powinna ograni-
czy¢ sie do badania jawiacej si¢ w §$wiadomosci ,,czystej jakosci” (doswiadczenie
ejdetyczne). Z kolei Heidegger stoi na stanowisku, Ze ostatecznie nie mozemy
okresli¢, czym jest byt (Da-sein)™*.

Nalezy jeszcze zwrdci¢ uwage na ontologie negatywna Theodora Adorno, zda-
niem ktorego metafizyka to fetysz*. Wydaje sig, Ze w ten sposéb Adorno nawraca
do pdézno neoplatonskiej metafizyki, odrzucajacej pierwiastek intelektualny
na rzecz spirytualistycznych poszukiwan’, zainteresowan religijno-teurgicz-
nych® oraz terapeutycznych®. Celem czlowieka jest upodobnienie si¢ do Boga

3 Por. tamze, s. 131.

3 M. Heidegger wyksztalcil si¢ u Husserla, a nastepnie zajat si¢ filozofig egzystencjalna,
a jego ontologia jest filozofia procesu, bytowania ku $mierci (Da-Sein zum Tode). Nie nalezy jej
jednak utozsamia¢ z tomizmem egzystencjalnym. Termin existere lub raczej exisistere (sktadajacy
sie z ex 1 sisto) oznacza ,znajdowac si¢ wérdd” czego$. Ttumaczenie tego terminu jako istnienie
jest uwarunkowane historycznie, mianowicie w XVII w. niektérzy autorzy tlumaczg ,,egzysten-
cj¢” jako istnienie, ktore ujmujg w perspektywie filozofii neoplatonskiej, gdzie ,istnie¢” to ,,by¢
wiérdd’, ,,znajdowac sie tu i teraz”. Por. A. Andrzejuk, Sfownik termindw, [w:] Tomasz z Akwinu,
Summa teologiczna, t. 35, Katolicki O$rodek Wydawniczy Veritas, Oficyna Wydawnicza Navo,
Warszawa-Londyn 1998, s. 182; tenze, Replika na recenzje, ,Studia Philosophiae Christianae”
2001, nr 1(37), s. 193, przypis 21. Mozna dodac¢, ze zdaniem M. Gogacza fenomenologia eru-
dycyjnie siega wlasnie pogladéw wspomnianego wczesniej Dunsa Szkota.

3 Por. P. Jaroszynski, Metafizyka czy ontologia, dz. cyt., s. 153.

3 Por. tamze, s. 191.

%7 Filozofia antyczna w swoim ostatnim etapie charakteryzowala sie odejsciem od pier-
wiastka spekulatywnego, z ktérego wyrosta. Por. P. Jaroszynski, Meandry neoplatonizmu, ,,Czlo-
wiek w Kulturze” 2000, nr 13, s. 102-107.

3 Jak zauwaza D. Szymanska-Kuta ,teurgia polega na uczynieniu z ludzi bogéw”. Cyt.
Z badan nad neoplatoriskg interpretacjg rytu teurgicznego (De misteriis Jamblicha) - wokdt
zagadnienia dziatania, ,,Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Jagiellonskiego — Studia Religiologica”
2009, nr 42(MCCCX), s. 53.

** Por. P. Hadot, Czym jest filozofia starozytna, thum. P. Domanski, Aletheia, Warszawa
2000, s. 218-221.
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(Absolutu) i do tego, co boskie®’, wlasciwie przebdstwienie czlowieka i samo
zbawienie (gnoza)*'. W gnozie i teurgii dokonuje si¢ to poprzez poznanie samego
siebie, poznanie tego, co jest wlasciwe dla cztowieka. Umysl jest czescig Boga
w nas, gdyz przyjmuje sie tu, Ze jesteSmy Bogami. Zatem poznanie samego siebie
to poznanie Boga w sobie, zgodnie z tym, co glosi Corpus Hermeticus: ,,to jest
celem najlepszych dla tych, ktérzy posiedli wiedze, ubdstwic sie™*

Jak wida¢, w ten sposdb filozofia powrdcita do okresu presokratejskiego,
a dokladnie do tego, co okreslono mianem ,,racjonalizacji mitu”. Przypomnijmy,
ze wedlug Arystotelesa to wlasnie filozofia bytu (filozofia pierwsza, metafizyka)
determinuje pozostale dziedziny filozofii teoretycznej (pierwszej) i praktycznej
(drugiej). Paradoksem jest, ze ontologia, ktéra w imie rozumu odwrdcila sie
c¢ji popada w sprzeczno$¢, dochodzac do negacji intelektu - irracjonalizmu.
Ostatecznie ontologia postmodernistyczna glosi upadek prawdy, nihilizm, rela-
tywizm, wariabilizm. Z perspektywy klasycznej metafizyki jest to $mier¢ ontolo-
gii, ktéra moze prowadzi¢ nie tylko do irracjonalizmu, ale réwniez do utopii®.

3. Konsekwencje na gruncie edukagji

Jezeli istnieje zalezno$¢ miedzy filozofig a edukacja*, to spér migdzy metafizyka
a ontologig zostal przeniesiony na grunt filozofii edukacji, na ktdrej poszukuje
sie filozoficznych zalozen (przedzalozen) edukacji. Wydaje si¢, Ze na gruncie
edukacji mozna postawi¢ aporie: metafizyka czy ontologia, realizm czy idealizm?
W konsekwencji otrzymamy dwa nurty: ontologi¢ edukacji i metafizyke edukacji.
Oczywiscie idealizm i jego ontologia determinuje ontologie edukacji i analogicz-
nie: realizm i metafizyka — metafizyke edukacji. Ontologia edukacji opierajaca

4 Por. G. Reale, Historia filozofii starozytnej, t. 4, ttum. E.I. Zielinski, KUL, Lublin 1999,
s. 325-377.

4 Por. M. Gogacz, Elementarz metafizyki, ATK, Warszawa 1987, s. 158.

42 Corpus Hermeticus, thum. ang. W. Scott, vol. 1, Shambala, Boston 1985, I, 26. By¢
moze idea ta przy$wiecata rowniez B.E. Trentowskiemu, ktory glosil idee ,,bozo-czlowieczen-
stwa’? Na temat ,,bozo-czlowieczenstwa” zob. E. Starzynska-Koéciuszko Koncepcja cztowieka
rzeczywistego. Z antropologii filozoficznej Bronistawa Ferdynanda Trentowskiego, Uniwersytet
Warminsko-Mazurski, Olsztyn 2004.

# Por. H. Kiere$, Postmodernizm, ,,Powszechna Encyklopedia Filozofii”: http://www.ptta.
pl/pef/pdf/p/postmodernizm.pdf [dostep: 7.09.2018]; tenze, Trzy socjalizmy. Tradycja tacitiska
wobec modernizmu i postmodernizmu, Lubelska Szkola Filozofii Chrze$cijanskiej, Lublin 2000;
L. Stefaniak, Utopizm: Zrédla myslowe i konsekwencje cywilizacyjne, KUL, Lublin 2011; K. Gryze-
nia, Spér o role utopii w wychowaniu, [w:] Pedagogika Filozoficzna, t. 2: Tradycja i wspélczesnosé
filozofii wychowania, t. 2, red. S. Sztobryn i M. Miksza, Impuls, Krakéw 2007, s. 223-232.

4 Zob. M. Krasnodebski, Czlowiek i paideia, dz. cyt.; tenze, Antropologia edukacji, dz. cyt.
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sie na tradycji idealizmu wprowadza do wychowania i wyksztalcenia przedza-
tozenia idealistyczne, a nawet ideologiczne lub utopie. W ten sposdb ontologia
edukacji niesie w sobie niebezpieczenstwo oderwania edukacji od rzeczywi-
stosci, a nawet osoby, ktdrej dotyczy. Moze prowadzi¢ do uprzedmiotowienia
osoby, uzycia jej. Metafizyka (w sensie arystotelesowskim) edukacji wprowa-
dza do niej integralng paideie, wyznaczong przez poznawczy i bytowy realizm,
zapewniajacy kontakt z realng rzeczywistoscig. Podtrzymuje zwigzek edukacji
z antyczng kulturg (paideig) i jej troska o wszechstronny rozwdj czlowieka,
o odkrycie w nim czlowieczenistwa na drodze aretologicznej uprawy intelektu
i innych wladz osoby.

3.1. Ontologia edukacji

Na plaszczyznie ontologii edukacji mozna wyrdzni¢ co najmniej cztery filozo-
ficzne aporie, wynikajace z przyjecia idealistycznej ontologii:

1) redukcjonizm antropologiczny;

2) pedagogika idealistyczna ukierunkowuje na arbitralne i aprioryczne

narzucane wzory i idealy;

3) wprowadza i utrwala myslenie warto$ciujace;

4) oraz niebezpieczenstwo uwikltania pedagogiki w ideologie i utopizm.

Ad. 1. Na plaszczyznie ontologii cztowieka przyjmuje si¢ monizm lub dualizm,
spirytualizm lub materializm. W konsekwencji jest to ujecie cztowieka zredu-
kowane albo do tego, co duchowe, albo do tego, co materialne. Jest to ujecie
jednego z pryncypiéw bytowych czltowieka, ograniczajace si¢ do jego formy
i materii. W ujeciu tym pomija si¢ wymiar istnienia i zapodmiotowanych w nim
transcendentaliow (przejawdw aktu istnienia), a przeciez na wybranych z nich
(realno$¢, prawda i dobro) powstaja osobowe relacje istnieniowe®.

Zarowno idealizm, jak i realizm determinujg antropologie i etyke jako
podstawe edukacji. W ksigzce Czlowiek i paideia wyrdznilem 27 najwazniej-
szych filozoficznych definicji czlowieka®. W dziejach antropologii filozoficz-
nej sformulowano bardzo duzo réznych koncepcji czlowieka. Czy oznacza to,
ze wszystkie z nich sg poprawne, odpowiadaja w sposdb pelny i satysfakcjo-
nujacy na pytanie: kim jestem, kim jest cztowiek? Raczej nie! Nie znaczy to,
ze poszukiwanie istoty czlowieka nie ma sensu. Nasze poznanie jest aspektowe,
czyli koncentruje si¢ na pewnym fragmencie poznawanego $wiata. Moze dlatego
koncepcji cztowieka jest tak wiele, moze dlatego niekiedy si¢ wykluczajg lub
uzupelniajg. Filozofia cztowieka wymaga, by weryfikowac ja z rzeczywisto$cia.

* Szerzej pisze o tym w: Teoria osobowych relacji istnieniowych jako fundament rodziny
w filozofii Mieczystawa Gogacza, ,Rocznik Tomistyczny” 2014, nr 3, s. 45-59.
4 Por. M. Krasnodebski, Czlowiek i paideia, dz. cyt., s. 200-201.
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Nie mozna pozwoli¢ na propagowanie blednych koncepcji czlowieka, czyli
takich, ktore na skutek filozoficznego bledu redukcjonizmu odczytuja go nie-
pelnie lub niezgodnie z jego bytowa zawartoscia.

Wydaje si¢, ze mozna je zestawi¢ do pigciu wiodacych koncepcji cztowieka,
determinujacych edukacje:

1) materialistycznej;

2) orficko-spirytualistycznej (platonskiej);

3) hylemorficznej (arystotelesowskiej);

4) integralnej (tomistycznej);

5) wariabilistyczno-postmodernistyczne;j.

Koncepcje nr 1, 2 i 5 nalezg do idealizmu. Nalezy zatem do niego i mate-
rializm, i spirytualizm, i postmodernizm. Koncepcja nr 3 - z powodu swojego
ograniczenia — mimo Ze jest realistyczna, moze prowadzi¢ réwniez do idealizmu®.
Od starozytnosci probowano interpretowac filozofie Stagiryty w duchu materia-
listycznym (np. Aleksander z Afrodyzji) lub spirytualistycznym (neoplatonizm,
filozofia arabska, Piotr Fonseka®, Franciszek Suarez), co w konsekwencji prowa-
dzilo do idealizmu. Koncepcja nr 4 nalezy do realizmu. Wszystkie te koncepcje
czlowieka i wynikajace z nich wizje jego moralnego postgpowania i edukacji
s3 w punkcie wyjscia okreslone przez ontologi¢ lub metafizyke, na co wskazuja
nie tylko filozofowie, ale réwniez i pedagodzy (Wanda Kaczynska, Stawomir
Sztobryn i inni).

Ad. 2*. Pedagogika idealistyczna, czyli wywodzaca si¢ z ontologii, jest osa-
dzona w filozofii Platona. Wéwczas wychowanie staje si¢ ,,procesem, liniowo
uporzadkowanym, we wzajemnych zaleznosciach przyczynowych, szeregiem
przemian zmierzajacych ku okreslonemu celowi™. Utrwala si¢ platoriski model
czlowieka i jego wychowania, w ktérym najwazniejsze sa cele i idee’!. Zapomina
si¢ 0 samym czlowieku, wychowanie za$ ogranicza si¢ do realizowania idealow,
wzorow i modeli, ktdre nie przystaja do realnego swiata. Niejednokrotnie arbitralnie

47 Tenze, Antropologia edukacji, dz. cyt., s. 27-37.

* Por. K. Gryzenia, Arystoteles i renesans. Filozofia bytu Piotra Fonseki, KUL, Lublin 1995.

* W niniejszym podpunkcie cytuje fragment ksigzki Czlowiek i paideia, dz. cyt., s. 322-325.

% Cyt. A. Andrzejuk, Mieczystawa Gogacza dochodzenie do pedagogiki, [w:] M. Gogacz,
Osoba zadaniem pedagogiki, Wyklady bydgoskie, Navo, Warszawa 1997, s. 200.

°1 Utozsamia si¢ tu idealy i cele. Jak pisze J. Woroniecki: ,idealy to drogowskazy, a dro-
gowskazy wskazuja tylko droge prowadzaca do celu, ale same przez sie pobudka do dziatania
nie sg i impulsu do czynu nie dajg. Kto Zadnego celu sobie nie postawi, kto go nie zapragnie,
ten nie umituje i nie postanowi osiggna¢, dla takiego drogowskazy nie majg znaczenia, nawet
na nie nie spojrzy; takiemu prawic o ideatach, to tyle, co mi6ci¢ pusta stome. Jakze charakte-
rystycznym dla moralistéw i réznych moralizatoréw ostatnich wiekéw bylo to ciagle perowanie
o ideatach, jak nudne i bezplodne, a jednoczesnie zapominanie o zywych celach [...]. Zastania¢
celow idealami nie nalezy: w dziedzinie my$li idealy s pierwsze, ale w dziedzinie czynu - cele”
Katolicka etyka wychowawcza, t. 1, KUL, Lublin 1999, s. 65.
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wyznaczone wzory i idealy nie sa mozliwe do osiagniecia, s3 wyzute z humanizmu
i czlowieczenstwa. Idealy i wzory sa ogdlne i odlegle, wobec tego nigdy do konca
nie s3 osiggalne*. Jako ogolne nie odpowiadaja tez jednostkowym, indywidualnym
osobom, ktérych nie mozna tak tatwo przystawi¢ do arbitralnie wyznaczonego
szablonu okreslajacego ich zycie i postegpowanie. Istnieje wowczas niebezpieczen-
stwo instrumentalizacji i ideologizacji wychowania™. Szczegdlnie niebezpieczny
w wychowaniu wydaje si¢ kolektywizm i indywidualizm. ,Kolektywizm wciela
ideal wolnosci rozumianej jako uswiadomiona koniecznos¢. Indywidualnoé¢ —
wolnos¢ samowoli” - pisze Tadeusz Gadacz®. W pedagogice idealistycznej celem
staje si¢ realizowanie jakiego$ pogladu, czegos pomyslanego. Gdy wzorem jest jaki$
czlowiek, to jest to zawsze tylko wzdr, ktérego inna osoba posiadajaca odrebna
osobowos¢ i psychike moze nie odtworzy¢. Ujawnia sie tu stabo$¢ i ograniczonoé¢
wychowania behawioralnego. Dlatego stusznie pisze Artur Andrzejuk, ze wycho-
wanie nastawione na cel, ktéry ma by¢ efektem dzialan wychowawczych, moze by¢
powierzchowne i plytkie. Na przyklad, gdy celem jest model ucznia, dzentelmena,
ktory ogranicza si¢ to do cech fizycznych i psychicznych, to wéwczas cztowiek
nabiera takich cech, ale moga by¢ one tylko na ,,pokaz”. Stawia si¢ wowczas zarzut
zewnetrznej uktadnosci ucznia, nieszczerej uprzejmosci dzentelmena itp. Nawet
jezeli ta pedagogika polega na kierowaniu do oséb, jednak gdy te osoby sg tylko
wzorem zachowarn, to wowczas stawia si¢ je na pozycji wzoru i modelu. Méwiac
o tych wzorach i modelach, zapomina si¢, zZe osoby przede wszystkim obdarowuja
nas zyczliwoscig, wierza nam i poktadaja w nas nadzieje™. Pedagogika nie polega na
»zdazaniu do ideatéw, do modeli zycia duchowego. Cztowieka nie wychowuje sie
tu przez naginanie do nieobecnych w nim wzordw, ciagle pozbawiony zrealizowan,
zawsze gorszy od tego, do czego zdaza. Ta pedagogika polega na podtrzymywa-
niu wigzacej nas z ludzmi milosci i wiary, na trwaniu w nich dzigki wzajemnemu
zaufaniu. Polega na budzeniu rozumienia i decyzji, aby na co dzien zy¢ zaufaniem,
wiarg i miloscig, aby zadomowi¢ sie¢ w tym klimacie, w tym $rodowisku, wyzna-
czonym istnieniem ludzi, darem ich osoby jako prawdy i ufnym oczekiwaniem
tego, co wnoszg, jako dobra dla nas. Taka pedagogika przestaje by¢ teorig, staje
sie procesem trwania w milosci, wierze i zaufaniu. Nie wyrywa czfowieka z tego,
co realne, z odniesien do ludzi, w sfere pozornie cenniejszych wartosci. Sq one
pozornie cenniejsze, gdyz jako modelowe ujgcia stanowig tylko pomy$lng pelnie.

52 Por. M. Gogacz, Czlowiek i jego relacje. Materialy do filozofii czlowieka, ATK, Warszawa
1995, s. 85.

%3 Stad zarzut M. Gogacza: ,Pedagogika idealistyczna, kierujgc ludzi do idealéw i wzoréw,
przestaje roznic si¢ od $wiatopogladow i ideologii. Kierujac wlasnie do ideatéw i wzoréw nie kieruje
do 0séb. Wtedy ideat nawet milo$ci, wiary czy nadziei nie ulatwia spotkania z ludZmi. Wyznacza
tylko nigdy nie spelnione dazenia”. Tenze, Czlowiek i jego relacje, dz. cyt. s. 85.

* Cyt. T. Gadacz, Wychowanie jako spotkanie osob, [w:] Wychowanie personalistyczne,
red. E Adamski, WAM, Krakéw 2005, s. 217.

% Por. A. Andrzejuk, Mieczystawa Gogacza dochodzenie do pedagogiki, dz. cyt., s. 200-201.
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Taka pelnia milosci, wiary, zaufania jest wlasnie pozorna. Realna jest tylko fak-
tycznie doznana milos¢ i wiara, faktyczne zaufanie. I czlowiek musi si¢ nauczy¢
zy¢ w tych relacjach, powodowac ich trwanie jako warto$¢ rozumiang i akcep-
towang, gdyz bez tego kontekstu odniesien wlasnie zamiera™®. W konsekwencji
Barbara Kiere$ dzieli pedagogike idealizmu na kolektywna (faszyzm, nazizm
i komunizm) i indywidualng (liberalizm i anarchizm), uzyskujac w ten sposéb
pedagogike pieciu socjalizmow™. Ich cechg wspolng jest zredukowanie metafi-
zyki i antropologii (w tym aretologii) wychowania i dostosowanie ich do gto-
szonego przez dany socjalizm $wiatopogladu i ideologii. Takie ,wychowanie”
nabiera cech urabiania czlowieka do zadan i celéw wyznaczanych przez utopie,
konstruujgce idylliczne, ale oderwane od rzeczywistosci i prawdy o cztowieku,
wizje uszcze$liwienia, a nawet ,,zbawienia” cztowieka.

Ad. 3. Myslenie wartosciujgce polega na ujeciu relacyjnym, poréwnywaniu,
na wprowadzeniu do edukacji aksjologii*®. W aksjologii zestawia si¢ byt, rela-
cje lub przypadios¢ w odniesieniu do kogo$ lub czego$. Ma ona na celu oceng,
a nie wskazanie, czym co$ jest (myslenie identyfikujace). My$lenie wartosciujace
to subiektywna ocena czego$, a nie zbadanie, czym cos jest. Oceny s3 wazne, ale
nie moga one determinowac samej rzeczywistosci, ktora jest od nich niezalezna
w sensie bytowym. Warto$ciowanie nie moze zastapi¢ poznania rzeczywistosci,
tak jak my$lenie poznania.

Ponadto myslenie warto$ciujace sytuuje na pozycji ujecia czegos jako celu
lub zadania. Ma charakter funkcjonalny, a niekiedy nawet utylitarny. Jezeli jest
skierowane do 0s6b, wowczas istnieje niebezpieczenstwo niezachowania normy
personalistycznej, ktora glosi, ze osoby nie nalezy traktowac jako $rodka do celu,
co grozi jej uzyciem®. Jak pisze Mieczystaw Gogacz: ,,myslenie wartosciujace
zastepuje wtedy myslenie identyfikujace. Poniewaz cel lub zadanie sa czgsto
projektem, pomystem, uswiadomieniem sobie mozliwosci, myslenie warto-
$ciujace, zastepujac myslenie identyfikujace, czyni mozliwos$¢ czyms tozsamym

% Cyt. M. Gogacz, Uwagi na temat wartosci, ,Studia Philosophiae Christianae” 1981,
nr 17(1), s. 204.

7 Por. B. Kiere$, U podstaw pedagogiki personalistycznej. Filozoficzny kontekst sporu
o wychowanie, Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, Lublin 2015, s. 65-72 i n. Podziat
ten nalezy uzupelni¢ o pedagogike aksjologiczng oraz realistyczng (tomistyczna).

%8 Zasadniczo teorie warto$ci mozna podzieli¢ na aksjologiczne i metafizyczne. Aksjolo-
giczne ujecie wartosci polega na wyborze jaki§ wartosci ze wzgledu na inne, zaakceptowane
weczesniej wartosci (aprioryzm). Problem ten scharakteryzowal M. Gogacz: ,uznanie czego$
za warto$¢, usprawiedliwione podmiotem decyzji, réwna si¢ wlasciwie mianowaniem czego$
na pozycje wartosci, co powoduje, zZe wartosci sg czysto myslane, ze stanowia idee, model,
pomyslany i zadany cel, ktéry zalecamy do wykonania osobom, rzeczom, teoriom. Decyzja
podmiotu, jako racja przyjecia jaki§ wartosci, stuszna i ostateczna w uzasadnianiu aksjolo-
gicznym, czyni to uzasadnienie czyms$ subiektywnym, nie dla wszystkich wigc 0séb czyms
stusznym i ostatecznym” tenze, Uwagi do tematu wartosci, dz. cyt., s. 200-201.

¥ Por. K. Wojtyta, Mitos¢ i odpowiedzialnos¢, KUL, Lublin 1986, s. 42 i n.
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z realnoscig. Kieruje wtedy substancje i relacje do idei, teorii, twierdzen, do cze-
gos$ tylko myslnego, tylko mozliwego, a nie do realnych bytéw. Odsuwa od nich,
uniemozliwia identyfikacje ich natury i czgsto t¢ nature utozsamia z jej oceng”™®.
Myslenie wartosciujgce czgsto stosuje si¢ w aksjologii i w ten sposdb utozsamia
sie ja z metafizyka. W ten sposdb dochodzi si¢ do ontologii, ktora jest jedynie
teorig ocen. Dochodzi tu do oderwania zachodzacych w bycie proceséw od ich
podmiotu - substancji®. W konsekwencji przypadtosci, czyli elementy drugo-
rzedne i niesamodzielne (kolor skory, relacje spoteczne, poglady polityczne),
bytowo s3 tozsame z samym bytem, co ma swoje konsekwencje na plaszczyznie
edukacji, gdyz moze prowadzi¢ do konfliktéw, odrzucenia, a nawet eliminacji
osoby, uprzedmiotowienia jej®.

Myslenie wartosciujace jest osadzone na monizmie. Monisci przyjmuja,
ze $wiat jest zbudowany albo z atoméw (materializm), albo z odbitek idei (pla-
tonizm), czyli z elementéw materialnych lub elementéw myslnych (sam Platon
w VII Liscie przyznal, ze idee s3 pojeciami). Utworzone z nich byty nie réznig si¢
od siebie istotowo, lecz przypadlosciowo, zatem byty w swojej istocie pochodza
od jednego tworzywa. Jak dodaje Gogacz: ,,nieskoniczony obszar relacji, trak-
towany absolutystycznie jako pierwotny i jedyny sposéb bytowania, w ktérym
zespoly relacji sg jego cze¢$ciami, wigze si¢ z mysleniem unifikujagcym, sytuuja-
cym w monizmie. Wedlug monizmu, tworzywo bytéw, w tym wypadku relacji,
jest istotowo to samo. Znikaja w konsekwencji istotowe réznice miedzy bytami.
Te roznice stajg si¢ tylko przypadlosciowe. Poniewaz nie s3 one dos¢ wyrazne, gdyz
byty, np. cztowiek, maja podobne przypadlosci, wtedy albo zespoty przypadtosci,
a tym samym relacji, uwaza si¢ za nature bytéw i dos¢ dowolnie identyfikuje si¢
je z warto$ciami, wlasciwo$ciami lub wybrang relacja (np. praca, materialnos¢,
poznawania, wiez z Bogiem), albo twierdzi sig, ze tylko zespoly przypadlosci
s3 poznawalne, natomiast ich niepoznawalne istoty do$¢ dowolnie oznacza si¢
pomyslanymi kategoriami (np. Kant). Monizm jest wynikiem takze utozsamienia
przyczyny ze skutkiem”®. Na skutek tego cztowiek jest sprowadzony w mysleniu
identyfikujacym do porzadku mysli, konstrukeji, instytucji i w nich zamkniety®*.
Czy zatem nalezy zanegowac myslenie warto$ciujace? Wydaje sie, ze nie, ale
pod warunkiem, ze bedzie ono uzupelnialo myslenie identyfikujace. Niestety,
tak jednak nie jest, poniewaz w obecnej kulturze (w tym w edukacji) dominuje

© Cyt. M. Gogacz, Prawdziwy swiat czlowieka, ,Studia Philosophiae Christianae” 1983,
nr 19(1), s. 43.

¢l Por. tamze, s. 46.

¢ Por. K. Gryzenia, Etyczne implikacje (nie)osobowego traktowania cztowieka, ,Forum
Pedagogiczne” 2011, nr 2, s. 71-96; tenze, Zagrozenia podmiotowosci cztowieka, ,Logos i Ethos”
2011, nr 1(30), s. 215-234.

¢ Cyt. M. Gogacz, Prawdziwy Swiat czlowieka, dz. cyt., s. 47. ,,Studia Philosophiae Chri-
stianae” 1983, nr 19(1), s. 47.

¢ Por. tamze, s. 44.
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wiasnie taki typ myslenia. Dualizm (tradycja pokartezjanska), ktory réwniez jest
obecny w tradycji idealizmu ostatecznie zostaje sprowadzony do monizmu®.

Ad. 4. Niektdre nurty filozofii idealistycznej s3 uwiklane w myslenie uto-
pijne. Jak pisze Mariusz Gizowski: ,pedagogika winna odpowiada¢ na okre-
$lone potrzeby spofeczne i przede wszystkim egzemplifikowa¢ wymiar etyczny
przyjazny cztowiekowi, a nie promowac tresci prowadzace do jego deregulacji
i autodestrukcji, w imie chorych i wydumanych ideologii, bedacych udziatem
rzadzacych mniejszosci”®. Zjawisko to ma miejsce chyba od czaséw pelnej
recepcji Paristwa Platona w renesansie, kiedy zaczely powstawac utopie inspi-
rowane tym dzielem. Poczatkowo miaty one charakter dziet literackich (Tomasz
Morus, Tomasz Campanelli, Franciszek Bacon), nast¢pnie moralitetéw spolecz-
nych (John Locke, Ks. Jean Meslier, Etienne-Gabriel Morelly, Gabriel Bounot
de Mably), az w XIX i XX wieku przybraty postac spotecznych lub politycznych
ideologii (Henri de Saint-Simon, Charles Fourier, Robert Owen, Karol Marks,
Fryderyk Engels, Herbert Wells, Eugeniusz Zamiatin, Aldous Huxley, Georg
Orwell, nowa lewica)?’.

3.2. Metafizyka edukacji

Na gruncie metafizyki edukacji z kolei wysuwaja si¢ dwie filozoficzne aporie:

1) integralna uprawa osoby;

2) myslenie (wlasciwie poznanie) identyfikujace.

Ad. 1. Jako integralng definicj¢ osoby mozemy przyja¢ doprecyzowana przez
Mieczystawa Gogacza rozbudowang definicje Boecjusza: ,,persona est intellec-
tualis subsistentiae individuum ens — byt jednostkowy o intelektualnej istocie
powiazanej przez swa realno$¢ z aktem istnienia”®. Perspektywa osoby podkresla
role aktu istnienia. Ponadto mozemy wskaza¢ na definicj¢ cztowieka. Cztowiek
to realnie istniejacy byt jednostkowy, duchowo-cielesny, podmiotujacy relacje
wyznaczone przez wlasciwosci, ktére on posiada ze wzgledu na swoje istnienie
i ze wzgledu na swoja istote. Jest to zatem byt spotencjalizowany (moznos¢),
czyli byt, ktory nie jest ,,skonczony”, ani doskonaly. Celem wychowania jest

 Por. tenze, Obrona intelektu, ATK, Warszawa 1969, s. 61-64.

6 Cyt. M. Gizowski, Niebezpieczne nurty i idee filozoficzno-pedagogiczne XX wieku, Wydaw-
nictwo Uczelniane Politechniki Koszaliriskiej, Koszalin 2015, s. 12. Por. S. Sztobryn, B. Sliwerski,
Wstep, [w:] Idee pedagogiki filozoficznej, red. S. Sztobryn, B. Sliwerski, Uniwersytet E6dzki,
16dz 2003, s. 5.

7 Por. L. Stefaniak, Utopizm, dz. cyt.; G.L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy
edukacji, thum. A. Kacmajor, A. Sulak, z postowiem B. Sliwerskiego, Gdaniskie Wydawnictwo
Psychologiczne, Gdansk 2003.

% Cyt. M. Gogacz, Ku etyce chronienia osob. Wokét podstaw etyki, Pallotinum, Warszawa
1991, s. 26.
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wlasnie uprawa ludzkiej moznosci, aby osiagnat on doskonato$¢ na kazdym
polu zgodnym z jego naturg. Jest to uprawa intelektu, formacja (sprawnosci,
cnoty), a nie deformacja (wady). Czlowiek z natury ma braki w wiedzy (kory-
guje je nauka), w dzialaniu (odpowiada za nie etyka), w wytwarzaniu (sztuka),
w kontakcie z Bogiem (religia). Najwazniejszymi dziataniami, ktére odpowia-
daja za ten proces, jest intelekt i wola cztowieka. Dlatego najczesciej s3 one ata-
kowane i ostabiane, stajac si¢ narzedziami do dezintegracji i deformacji osoby.
Stuszny wydaje sie wiec postulat obrony intelektu®.

Ad. 2. Myslenie (wlasciwie poznanie) identyfikujace polega na rozpoznaniu,
ze byt jest i czym ten poznawany byt jest. Jest to zatem poznanie w bycie jego
elementow strukturalnych (pryncypiéw) i ich bytowej specyfiki, pozycji, ktéra
majg w tym konkretnym jednostkowym bycie. Nie kazde pryncypium moze by¢
aktem lub moznoscig. Nalezy okresli¢ (zidentyfikowaé) jego bytowg zawartos¢
(entia quo). To samo dotyczy przypadtosci i relacji podmiotowanych przez byt.
Jak pisze Mieczystaw Gogacz: ,,Jest to ujecie — od ich strony z pozycji bytowa-
nia ich bytowania, a nie z pozycji zewnetrznego wobec nich celu lub zadania™”.
Wiasnie na tym poziomie dokonuje si¢ odczytanie i rozpoznanie, czy mamy
do czynienia z idealizmem, czy realizmem. Jest to mozliwe dzigki odczytaniu
zawartosci bytu, gdyz byt jest poznawalny, inteligibilny. W tradycji idealizmu
racjg i zrodlem poznania jest intelekt, w tradycji realizmu za$ - realny jednost-
kowy byt (subsystencja). W konsekwencji kresem poznania w idealizmie jest
mys$l, idea, w realizmie za$ - intelekt. My$lenie identyfikujace jest mysleniem
substancjami. Nalezy doda¢, ze ,,substancje nie sg cze$ciami bytujacej calosci™,
$wiat za$ nie jest jednym bytem (monizm), lecz sumg samodzielnych bytéw jed-
nostkowych, powiazanych ze sobg przypadlosciami lub relacjami, dziataniami

¢ Por. M. Gogacz, Obrona intelektu, dz. cyt. ,Nalezy jednak najpierw rozrézni¢ - pisze
Gogacz - racjonalno$¢ i racjonalizm. Racjonalno$¢ to tyle, co zgodno$¢ z rozumem, takze
z rozumem lub przede wszystkim z rozumem, to uznanie jakiej$ sensownos$ci praw logicznych
i praw istnienia, zgoda na réznice miedzy niebytem i bytem, to w ogéle myslenie, ktére unika
sprzecznosci, nie przyjmuje twierdzen o jakichs rzeczach jednoczesnie si¢ wykluczajacych
i jest to po prostu uznawanie, ze tylko wtedy jakie$ twierdzenie mozna przyjaé, gdy wskaze
sie na racje, ktora to twierdzenie uzasadnia. Jest to takze cecha dzialania umystowego, scalaja-
cego czynnosci intelektu i woli, reakcje poznawczych wladz zmystowych i uczué. Racjonalizm
w najlepszym razie jest jaka$ radykalng wersja racjonalnosci, ale przez to jednak pozbawiajaca
sie spokojnego rozwazenia sprawy i pozbawiajacg sie stusznoéci. Mozna doda¢, ze w takim
yjeciu racjonalizm nie zawsze jest racjonalny. Racjonalno$¢ nie jest tym samym, co intelektu-
alizm. Przez intelektualizm rozumie si¢ uznanie swoistej przewagi i hegemonii intelektu wéréd
wladz poznawczych. Intelektualizm widzi w intelekcie najwyzszy przejaw dziatalnosci ludzkiej
i najbardziej miarodajne Zrédlo poznania, ale nie wyklucza takich zrodet poznania, jak zmysty,
uczucia, wola pod warunkiem, Ze sg kierowane przez intelekt, podlegaja mu, wspomagaja go
i z nim wspélpracujg nad poznaniem rzeczywistodci’, tamze, s. 28-29.

0 Cyt. M. Gogacz, Prawdziwy swiat czlowieka, dz. cyt., s. 44.

' Tamze, s. 47.
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i procesami. Jednak nie determinuja one substancji. Wobec tego wedtug Gogacza:
»przestaje by¢ sensowna metoda poréwnania”’2. Ponadto myslenie substancjami
(identyfikujace) zaklada pluralizm bytow, przekreslajagc monizm i dualizm.

4. Realistyczne okreslenie wychowania i ksztalcenia

Przez edukacje (od educo, -ere) rozumiem dziatania celowo zmierzajace do wszech-
stronnego uksztalttowania moznosci (potencjalnosci) cztowieka (paideia, cultura,
humanitas). Na skutek tego czlowiek powinien odkry¢ swoje czlowieczenstwo,
czyli zrozumie¢, kim jest. Wychowanie (wychowywanie) to sztuka” o zasa-
dach integralnej uprawy potencjalnosci czlowieka, zmierzajacej do odkrycia
i ksztaltowania pelnego czlowieczenstwa czlowieka. Stuzy temu nawigzanie
relacji czlowieka z prawda i dobrem, stanowigce madros¢, ktéra przygotowuje
go do odbioru i ksztaltowania kultury oraz podtrzymywania osobowych relacji.
Jako takie, wychowanie zawiera moralny wymiar ochrony osoby, wynikajacy
z prawa naturalnego. W konsekwencji:

e wychowanie intelektu to usprawnianie go w umitowaniu prawdy, w trwa-
niu przy tym, co stuszne;

e wychowanie woli polega na wiernosci nie tyle temu, co intelekt rozpo-
znal jako prawde i ukazal to woli jako dobro, ile raczej temu, przy czym
trwa intelekt i ukazuje jako wywolujace dobre skutki;

e wychowanie uczu¢ to wy¢wiczenie ich w podleganiu intelektowi i woli’;

Wryksztalcenie polega na integralnej uprawie wladz cztowieka (intelektu,

woli, uczu¢, wyobrazni, vis cogitativa), czego rezultatem jest zdobycie erudycji,
wiedzy, umiejetnosci wytwarzania (poiesis), moralnosci i ewentualnie religij-
nosci. Doprecyzowujac:

o wyksztalcenie jest umiejetnoscia rozpoznawania tego, co prawdziwe i dobre;

o wyksztalcenie intelektu to usprawnienie go w rozpoznawaniu pryncypiow,
wspolstanowigcych byt (chodzi tu o realizm, kontakt z rzeczywisto$cia);

e wyksztalcenie woli jest nauczeniem jej wyboru dobra wskazanego jej
przez intelekt;
wyksztalcenie uczu¢ to nabycie przez nie wrazliwosci na pigkno;
wyksztalcenie zmystowych wladz wewnetrznych polega na wy¢wiczeniu
ich w wiernosci i zgodno$ci z wlasciwym im przedmiotem;

72 Tamze.

73 Sztuka w sensie klasycznym to zasada poprawnego wytwarzania (recta ratio factibilium),
cnota, ktdra obok nauki, moralnosci i religii tworzy kulture czlowieka. Celem sztuki jest nasla-
dowanie rozumnej i niezdegenerowanej natury oraz uzupelnianie jej brakow.

™ M. Krasnodebski, Czlowiek i paideia, dz. cyt., s. 172-173, wyd. 2, Szkola Wyzsza Przy-
mierza Rodzin, Warszawa 2009, s. 172-173.
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o wyksztalcenie vis cogitativa to poddanie jej sadéw roztropnosci za posred-
nictwem intelektu czynnego”.

5. Podsumowanie

Nestor polskiej historii filozofii zauwazyl, ze za naszych czaséw rozpowszech-
nil sie poglad, ze: ,1) filozofia, a zwlaszcza metafizyka nie jest cztowiekowi
potrzeba. Nauki i technika zastepuja ja z powodzeniem. A wiec metafizyka
jest czyms$ niepotrzebnym. 2) Ustugi oddawane kiedy$ przez metafizyke moze
W wyzszym jeszcze stopniu $wiadczy¢ wiara: wiara religijna, ezoteryczna, spo-
teczna [...]. Zatem «religia» w szerszym znaczeniu sprawia, ze metafizyka staje
sie zbedna. Czy rzeczywiscie — po wszystkich doswiadczeniach epoki nowozyt-
nej i wspdlczesnej — refleksja metafizyczna jest dzis niemozliwa? Azeby odpo-
wiedzie¢ na to pytanie, konieczne jest wazne rozrdéznienie. Istotnym rdzeniem
kazdej autentycznej filozofii jest filozofia bytu. Moze ona by¢ mniej lub bar-
dziej rozwinigta i pelna, albo moze by¢ ukryta, przytloczona, prawie martwa
(w tym ostatnim przypadku trzeba bedzie jg «wskrzesi¢»). Taka filozofia bytu,
ten rdzen metafizyczny jest catkowicie ponadczasowy: nie starzeje sie i zawsze
mozna odnalez¢ go zywym. Centralne idee Platona, Arystotelesa, §w. Augustyna,
$w. Tomasza, $w. Bonawentury, Kartezjusza, Leibniza czy Bergsona zachowuja
zawsze swa $§wiezo$¢ i swojg wielkoé¢. Smieszne by bylo twierdzenie, ze s3 prze-
starzale. Podobnie rzecz si¢ ma w dziedzinie sztuki czy duchowosci. Natomiast
zastosowania metafizyki oraz rézne proby wyjasniania poszczegolnych sektoréw
rzeczywistosci zalezg od uwarunkowan czasowo-przestrzennych, od praw prze-
mijania i réznorodnych przeobrazen w $wiecie. Tak rzeczy si¢ majg na przy-
ktad w odniesieniu do filozofii przyrody, kultury czy spoteczenstwa. Wszystkie
te dzialy filozofii s z koniecznosci poddane przeobrazeniom i nieuniknionym
zmianom. Ale to nie dotyczy metafizyki. Majac na uwadze to wazne rozroz-
nienie, trzeba na tej plaszczyznie wystrzega¢ si¢ niebezpiecznej pokusy ulega-
nia modom intelektualnym. Pamietajmy, Ze roézne «tyranie» nawiedzajg Swiat
mysli. Nie ulegajmy im. Nabywajmy «sprawnosci tososia», ktory jak kazda szla-
chetna ryba potrafi ptyna¢ pod prad. Bez odwagi intelektualnej i bez niezawi-
stosci mysli powr6t do metafizyki jest niemozliwy. U szukajacych tylko prawdy
powinien znika¢ kult nowoczesnoéci i strach przed tym, by nie zosta¢ okrzycza-
nym za wstecznika”¢. Sadze, ze stanowisko Stefana Swiezawskiego, dotyczace
metafizyki i potrzeby jej rzetelnego i realistycznego uprawiania, przektada sie
réwniez na grunt edukacji.

> Tamze.
76 Por. S. Swiezawski, Prawda i tajemnica. Pisma filozoficzne, Znak, Krakéw 2007, s. 59-60.
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Idac za ujeciem Lubelskiej Szkoty Filozoficznej: ,nalezy jednak zauwazy¢,
ze przenoszenie nazwy «metafizyka» poza obszar filozofii realistycznej, wyroslej
z metafizyki Arystotelesa i dopelnionej przez §w. Tomasza, a dzi$ kontynuowa-
nej w ramach metafizyki realistycznej, jest naduzyciem jezykowym, intelektu-
alnym oraz poznawczym i prowadzi do nieporozumien, a przede wszystkim
do deformacji samej filozofii i zatarcia jej istotnego sensu i celu uprawiania””.
Deformacja filozofii bytu (metafizyki) oznacza deformacje edukacji. Winnismy
dokladnie bada¢ zalozenia (przedzalozenia) filozoficzne edukacji, poniewaz nie
naleza one wylacznie do $wiata ludzkich idei, ale przekladaja si¢ na konkretne
wychowanie i ksztalcenie przysztych pokolen. ,,A takie bedg Rzeczpospolite jak
mlodziezy chowanie”! Powinna zatem towarzyszy¢ nam troska i zapobiegliwosc¢,
stawiajaca na kulture bycia, kulture ducha, a nie na $wiat uzycia (konsumpcji),
autorytarnej narzuconej aksjologii i utopii, gdyz ,.kultura cenigca tylko kon-
sumpcje i przyjemno$¢ musi prowadzi¢ do spadku efektywnosci gospodarki
i zahamowania rozwoju nauki””®.

W obliczu ,,$mierci metafizyki” wydaje sig, ze jesteSmy zobowiazani do obrony
intelektu i odczytywanego przez niego (a nie ,,kreowanego”) realizmu i pozna-
nia samej rzeczywistosci, co przekltada si¢ na rozumienie edukacji jako na kla-
syczng paide¢ i humanitas.
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Abstract
Metaphysics or ontology of education?

In this article I discuss the philosophical history of idealism and ontology as well as of
realism and metaphysics (direct inspiration for this text comes from a book by Piotr
Jaroszynski: Metaphysics or Ontology? [Polish edition: Lublin 2011; English edition: Brill,
2018]). The dispute that takes place between these trends influences pedagogy and in many
cases determines it. The text indicates the consequences resulting from the adoption of
educational ontology or educational metaphysics. They also affect anthropology, ethics,
axiology and the practice of upbringing and education.

Abstrakt
Metafizyka czy ontologia edukacji?

W artykule pt. Metafizyka czy ontologia edukacji? zostaly oméwione zwigzane ze soba
filozoficzne dzieje idealizmu i ontologii oraz realizmu i metafizyki (bezposrednia inspiracja
do powstania tego tekstu byta ksigzka Piotra Jaroszynskiego: Metaphysics or Ontology?
[wyd. polskie: Lublin 2011; wydanie angielskie: Brill, 2018]). Spér, ktéry rozgrywa si¢
pomiedzy tymi nurtami przeklada sie na pedagogike, determinujac ja. W tekscie wskazano
na konsekwencje wynikajace z przyjecia ontologii edukacji lub metafizyki edukacji. Obej-
mujg one takze antropologie, etyke, aksjologie oraz praktyke wychowania i ksztalcenia.

Keywords: metaphysics, ontology, realism, idealism, education, anthropology

Stowa kluczowe: metafizyka, ontologia, realizm, idealizm, edukacja, antropologia
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O polskiej filozofii wychowania
i terminologii pedagogicznej
w dzietach Sebastiana Petrycego

1. Wprowadzenie

Calosciowe omodwienie filozofii wychowania Sebastiana Petrycego', wyrostej
z podglebia renesansowego arystotelizmu (wraz ze scharakteryzowaniem pelnej
siatki polskich terminéw pedagogicznych wystepujacych w dzietach translator-
sko-filozoficznych pilznianina), nie jest tutaj mozliwe z wielu wzgledéw. Dlatego
tez stawiam sobie znacznie skromniejsze cele. Pragne, po pierwsze, przywota¢
dziefa historiograficzne najznakomitszych XX-wiecznych znawcow koncep-
cji pedagogicznych filozofa z Pilzna, i po drugie — ukaza¢ elementy (polskiej
z ducha i litery) filozofii wychowania oraz terminologii pedagogicznej Petrycego
metoda egzemplarycznag.

2. Pionierzy nowoczesnych badan
nad mysla pedagogiczna Petrycego

Uczonym, ktéry zainicjowal historyczne badania naukowe nad mysla pedago-
giczng Petrycego, byl doktor Jan Leniek, zyjacy w latach 1857-1920 historyk

! Holistycznego odczytania osiggnie¢ Sebastiana Petrycego na gruncie filozofii wychowania
dokonal w unikatowej z perspektywy historiografii edukacyjnej syntezie Stawomir Sztobryn,
zob. S. Sztobryn, Historia wychowania, [w:] Pedagogika, t. 1: Podstawy nauk o wychowaniu,
red. B. Sliwerski, Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdansk 2006, s. 50-52.
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wychowania i nauczyciel. Opublikowatl - poczatkowo na tamach zastuzonego
dla kultury polskiej czasopisma ,,Muzeum” - a nastepnie wydal wltasnym sump-
tem w Krakowie w 1907 r. jako prace zwartg (odbitke) studium pod tytutem
Poglgdy pedagogiczne Sebastyana Petrycego. Leniek intencjonalnie postanowit
w swej pracy zwrdci¢ uwage polskich czytelnikdw na dorobek filozoficzny nie-
docenianego i malo znanego filozofa z Pilzna. Byl przekonany, ze brak nale-
zytego zainteresowania pogladami Petrycego wynika z charakteru jego publi-
kacji, to znaczy z rozproszenia jego pogladéw w komentarzach do przekladow
dziel Arystotelesa pozostajacych w XVII-wiecznych starodrukach. Co wiecej,
Leniek sadzil, ze gdyby potraktowa¢ holistycznie (scali¢) przydatki i przestrogi
Petrycego dotyczace kwestii wychowania, to uwydatnitoby sie wéwczas donioste
dzieto Petrycego poswiecone zagadnieniom pedagogicznym.

[...] na Petrycego nie zwracano dotychczas pod tym wzgledem uwagi i nie wymie-
niano go nawet miedzy pisarzami, traktujacymi o szkolnictwie. A pochodzi to stad,
ze Sebastyan Petrycy nie wydal osobnego dzieta, ktéreby tytutem swoim wyraz-
nie wskazywalo na to, ze zajmuje si¢ sprawami pedagogicznemi. Pozostaly jed-
nak po nim ttumaczenia Aristotelesa Ekonomiki i Polityki, w ktérych objasniajac
tekst Aristotelesa i w tak zwanych Przydatkach porusza samodzielnie i obszernie
sprawy wychowania mlodziezy i gdyby te uwagi jego, rozrzucone w tych dzielach,
zebralo sie w jedna calo$¢, powstataby spora ksigzka, ktorg mozna by zatytulowaé:
»O wychowaniu mlodziezy™.

W swoim tekécie Leniek — na podstawie lektury starodrukéw - stredcit
i sparafrazowat poglady pedagogiczne Petrycego z przydatkéw do Ekonomiki
i do VIII ksiegi Polityki. Krakowski badacz zwrdcit takze jako pierwszy uwage
na zbiezno$¢ pogladow pilznenczyka na wychowanie fizyczne ze znacznie pdz-
niejszymi, gto$énymi koncepcjami Johna Locke’a.

Przede wszystkiem za$ zastuguje na uwage jego [Petrycego - M.W.] wielka dbafos¢
o wychowanie fizyczne mlodziezy, bo pod tym wzgledem wyprzedza on o dzie-
wiecdziesiat lat stawnego angielskiego filozofa Lockego uwazanego powszechnie
za tworce wychowania fizycznego®.

Leniek zdawal sobie sprawe, ze jego 30-stronicowe studium jest dalekie
od wyczerpujacego ujecia zagadnienia i pragnal przede wszystkim przypomnie¢
polskim czytelnikom postac i dzieto zapomnianego filozofa.

[...] nie miatem zreszta zamiaru zajmowac si¢ w niniejszej rozprawie szczegéto-
wym rozbiorem i krytyka pogladéw pedagogicznych Petrycego, pragnatem tylko

2 J. Leniek, Poglgdy pedagogiczne Sebastyana Petrycego, nakladem autora, Krakéw 1907, s. 1.
* Tamze, s. 29.
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zapozna¢ z tymi pogladami i zwrdcié wigkszg uwage na tego tak znakomitego, a tak
malo znanego pisarza®.

O ile Leniek byl prekursorem w dziedzinie badan nad mysla pedagogiczna
Petrycego, o tyle jego wyzwanie podjal i wybitnie zrealizowal ceniony historyk
filozofii polskiej Wiktor Wasik (1883-1963)°. Wasik jako docent historii peda-
gogiki w Panstwowym Instytucie Pedagogicznym, a nastepnie jako profesor
zwyczajny historii pedagogiki w Wolnej Wszechnicy Polskiej miat do wykona-
nia tego dziela znakomite kompetencje. Jego fundamentalng praca poswiecona
Petrycemu, wydang w trzech cze$ciach, s3 woluminy zatytutowane Sebastjan
Petrycy z Pilzna i epoka, opatrzone znamiennym podtytulem: Ze studiow nad
dziejami filozofji w Polsce i recepcjg Arystotelesa. Zeszyt pierwszy liczacy 240 stron
ukazal sie w roku 1923, zeszyt drugi z numeracja stron od 241 do 460 w roku
1929, a zeszyt trzeci obejmujacy strony 461-686 wydany zostal w 1935 r.°

Nalezy podkredli¢, ze w dniu 5 sierpnia 1944 r., podczas powstania war-
szawskiego sptonela doszczetnie domowa biblioteka Wasika, niszczac nie tylko
ksigzki naukowe i zgromadzone przez niego druki staropolskie, ale takze wszelkie
notatki i maszynopisy, w tym przygotowana przez niego synteze historiogra-
ficzng na temat dziejow filozofii polskiej. Owa Historie filozofii polskiej, wydana
w dwdch tomach w latach 1959-1966, zrekonstruowat Wasik z pamieci, wspoma-
gajac si¢ jedynie swoimi przedwojennymi publikacjami zachowanymi w publicz-
nych zbiorach bibliotecznych. Jest to dzieto niezwykte takze z tego powodu,
ze Wasik - jako jedyny sposrdéd polskich historiograféw filozofii - w swojej
syntezie zamiescil (dla poszczegdlnych epok) rozdzialy zatytutowane Filozofia
wychowania, w ktérych uwzglednil polskich autoréw prac poswigconych inten-
cjonalnie kwestiom edukacji’. Natomiast dorobek samego Petrycego i jego filo-
zofie wychowania Wasik trafnie zaklasyfikowal i rzeczcowo omoéwil w rozdziale
poswieconym renesansowemu arystotelizmowi. Stwierdza tam, ze:

[...] znaczenie Petrycego w dziejach mysli polskiej polega nie tyle na dokonanym
przez niego przekladzie tekstu Arystotelesa na mowe ojczysta, i to w takich roz-
miarach, jak nie uczynit tego nikt przed nim ani po nim, ile na tym, ze zaopatrzyt
swoj przeklad w bardzo bogate komentarze. W tych réznych dodatkach Petrycy
wylozyl swoje poglady, szczegolnie w zakresie filozofii praktycznej. Opracowat tez

* Tamze, s. 30.

> O wktadzie W. Wasika w badania nad filozofig wychowania zob.: Uniwersalizm i regio-
nalizm pedagogiki filozoficznej, red. S. Sztobryn, D. Stepkowski, (seria wydawnicza Pedagogika
Filozoficzna, t. 7), Wydawnictwo Naukowe Towarzystwa Pedagogiki Filozoficznej ,Chowanna,
16dz 2017, cze$¢ 111: Filozofia wychowania Wiktora Wasika.

¢ 'W. Wasik, Sebastjan Petrycy z Pilzna i epoka. Ze studiow nad dziejami filozofji w Polsce
i recepcjg Arystotelesa, z. 1-3, b.w., Warszawa 1923-1935.

7 'W. Wasik, Historia filozofii polskiej, t. 1: Scholastyka, Renesans, Oswiecenie, t. 2: Roman-
tyzm, Instytut Wydawniczy ,,Pax”, Warszawa 1959-1966, passim.
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znakomicie filozofie panstwa i dal ciekawy system wychowania, wykazujac duza
oryginalno$¢ w tych dziedzinach®.

A dalej dodaje:

Jest jeszcze jedna wazna dziedzina mysli, w ktdrej Petrycy wznidst sie na bardzo
wysoki poziom, tj. filozofia wychowania. Podobnie jak w teorii polityki punkt wyjscia
stanowit system Arystotelesa, ale w rozwinieciu i zmodernizowaniu jego doktryny
Petrycy wykazal duza samodzielnos¢, stwarzajac nowy poglad oryginalnie opraco-
wany w wielu szczegdtach®.

Filozofi¢ wychowania Petrycego przedstawil Wasik w swej Historii filozofii
polskiej bardzo syntetycznie (na niecalych trzech stronicach'’), zwracajac uwage
na najwazniejsze zagadnienia i konkluzje, co jest w pelni zrozumiate w pracy
tego rodzaju. Obdarzy! przy tym Petrycego mianem ,,polskiego Locke’a”, cho¢
zauwazyl, ze stuszniej bytoby nazwac Locke’a ,angielskim Petrycym”, dodajac,
ze ,,[n]iestety, nasz teoretyk pisat po polsku i wskutek tego nie mogt oddziaty-
wa¢ na rozwoj pedagogiki europejskiej”!.

Jednak Wasik pozostawit po sobie napisany w okresie powojennym obszerny
maszynopis, bedacy w jego zamysle kolejna czescig wieniczaca przedwojenng
monografi¢ Sebastian Petrycy z Pilzna i epoka. To wlasnie z tego maszynopisu
staraniem Akademii Teologii Katolickiej wydano po$miertnie, w 1968 r., prace
noszaca tytul System pedagogiczny Sebastiana Petrycego z Pilzna, ktora de facto
stanowi tom czwarty przedwojennego dziela'?. Ksiega ta, liczaca 313 stron,
wydana zostala za pomocg prymitywnej techniki drukarskiej w bardzo niskim
jak na owe czasy nakladzie 400 egzemplarzy, i z pewnoscig zastuguje na wzno-
wienie, bo jest to opracowanie nadal fundamentalne w literaturze naukowej
poswiecone;j filozofii wychowania Petrycego. W zwigzku z konferencjg roczni-
cowa pos$wigcong stuleciu polskiej pedagogiki filozoficznej warto takze odno-
towad, ze w 2018 r. minelo 50 lat od ukazania si¢ tego dziela najwybitniejszego
badacza filozofii wychowania naszego pilznenczyka.

Oto jak sam Wiktor Wasik scharakteryzowal cele dziela o systemie peda-
gogicznym Petrycego:

[...] bedziemy starali si¢ blizej zanalizowa¢ i okresli¢ stosunek naszego filozofa do pol-
skich autoréw przy omawianiu poszczegélnych elementéw jego systemu. Mamy zamiar

8 Tamze, t. 1, 5. 154.

’ Tamze, s. 160.

1 Tamze, s. 160-162.

' Tamze, s. 161.

12 'W. Wasik, System pedagogiczny Sebastiana Petrycego z Pilzna, Akademia Teologii Kato-
lickiej, Warszawa 1968.
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dokonac¢ tego bardzo dokladnie. Nadto zbadamy szczegdtowo jego relacje nie tylko
do najblizszych zrodel, z ktérych czerpal, a wiec komentatoréw Arystotelesa i autoréw
renesansowych, jak Victorius, Septalius, Casus, Piccolomini, Camerarius i in., ale row-
niez do dwdch pézniejszych teoretykéw wychowania swiatowej stawy, Komenskiego
i Locke’a, ktérzy stanowia przelom w historii doktryn pedagogicznych na terenie
$wiatowym. Taki oto mamy program i takie oto stawiamy sobie zadania badawcze'.

Synteza Wasika podzielona jest na 45 rozdzialéw, w ktérych rekonstruowane
i omawiane sg poszczegdlne zagadnienia podejmowane przez Petrycego, z przyto-
czeniem ilustrujacych je licznych cytatéw z prac pilznenczyka. Dzielo to ma zatem
ukiad problemowo-przedmiotowy, przedstawiajacy kolejno koncepcje wychowa-
nia fizycznego, moralnego i umystowego rozproszone w pracach Petrycego. Warto
przytoczy¢ uklad badanych przez Wasika zagadnien w tekstach Petrycego,
bo ukazujg nam one rozleglos¢ obszaru zainteresowan filozofa z Pilzna w dzie-
dzinie namystu nad edukacjg. Sg to kolejno: Wartos¢ wychowania; Znaczenie
wychowania dla panistwa; Eugenetyka; Dziedzicznosé; Macierzyristwo; Dom
i szkota; Okresy wychowawcze; Kolejnos¢ w wychowaniu; Wychowanie fizyczne;
Higiena; Dieta; Hartowanie; Ruch; Gry i zabawy; Cwiczenia i sporty; Cwiczenie
ciata jako rekreacja; Ideologia gimnastyki; Wychowanie moralne; Ukracanie
swawoli; Ksztatcenie charakteru; Przyktad i towarzystwo; Karanie dzieci; Dworskos¢;
Stanowos¢ w wychowaniu; Wychowanie umystowe; Nauczanie zabawiajgce; Nauka
systematyczna; Wyksztatcenie; Krytyka i reforma programu [nauczania - M.W.];
Sprawa jezykow [obcych - M.W.]; Wychowanie estetyczne; Wyjazdy za granice;
Zwierciadlo nauczyciela; Organizacja szkolnictwa; Edukacja dziewczgt™.

Nie jest to, rzecz jasna, komplet zagadnien podniesionych przez Wasika.
Zgodnie z przytoczonym wyzej programem badawczym Wasik rozpoczyna
od omoéwienia polskich doktryn pedagogicznych w wiekach srednich i w epoce
renesansu, nastepnie charakteryzuje system pedagogiczny Arystotelesa, oddzielne
rozdzialy poswigca takze Locke’owi, Komenskiemu, Sobieskiemu, Marycjuszowi
oraz innym zagadnieniom komparatystycznym i rekapitulujacym. Cato$¢ wien-
czy 32-stronicowy apendyks noszacy tytul Dodatek. Stosunek do najblizszych
Zrédet, w ktérym Wasik z akrybig wskazuje zidentyfikowane przez siebie miej-
sca w pisanych po facinie renesansowych komentarzach do prac Arystotelesa,
z jakich Petrycy korzystal, piszac swe przydatki i nie powotywal si¢ na owe zro-
dla (wedle 6wczesnej metodyki pisania rozpraw naukowych).

Warto przytoczyd¢, jak sadze, ocene ogolng pedagogiki Petrycego, dokonang
przez Wasika:

[...] na ogol nie schodzi [Petrycy — M.W.] ze stanowiska Stagiryty, ale pewne
zagadnienia inaczej formutuje, samodzielnie wyciaga pewne konsekwencje,

13 Tamze, s. 36.
" Tamze, passim.
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modernizuje np. w dziedzinie wychowania fizycznego (nowa wiedza lekarska)
i moralnego (etyka chrzescijariska); ale i na terenie wyksztalcenia zupelnie samo-
dzielnie traktuje niektére elementy wychowania umystowego (np. nauka jezykow),
zastosowujac wszystko do potrzeb nowozytnych, a przede wszystkim krajowych.
Tej nowelizacji zrebu pedagogiki Arystotelesa dokonal w pewnym stopniu przy
pomocy obcych autoréw, ale wlasnie w sprawach wychowawczych wykazat moze
najwiekszg oryginalnos¢ i najmniejszg od nich zalezno$¢, duzo wlasnej inicjatywy
i pomystowosci'.

Wasik przystuzyl sie takze polskiej kulturze filozoficznej, opracowujac i przy-
gotowujac do druku dwutomowe Pisma wybrane Petrycego, ktére ukazaly sie
w 1956 r. nakladem Panstwowego Wydawnictwa Naukowego w serii Biblioteka
Klasykéw Filozofii (podseria Pisarze Polscy)'. Wasik zaopatrzyl to wydanie
w filologiczno-edytorskie Przedmowy literackiego wydawcy do poszczegol-
nych dziel Petrycego oraz Stowniczek staropolski objasniajacy terminy nie-
zrozumiale juz w dzisiejszej polszczyznie. Tom pierwszy poprzedzony zostal
natomiast kuriozalnym z dzisiejszego punktu widzenia studium Konstantego
Grzybowskiego o Petrycym, napisanym w duchu sowieckiej odmiany marksiz-
mu, ale byl to zapewne wlasciwy dla owych czaséw warunek niezbedny do uka-
zania si¢ tego dzieta'.

Tom drugi owego wydania, w ktérym zawarte zostaly wybrane przez Wasika
przydatki do Ekonomiki i Polityki, jest dla badan nad filozofia wychowania
Petrycego niezwykle wartosciowy, bo Wasik celowo pomiescit w nim obszerne
wyjatki poswiecone wiasnie ,,sprawom wychowawczym” oraz ,.teorii pedagogiki”
i ,systemowi wychowania z punktu widzenia spoleczenistwa i panstwa”, ktore
to zaliczal do najbardziej oryginalnych i interesujacych w dzietach Petrycego'®.

3. Filozofia wychowania Petrycego
w jego ,malym traktacie pedagogicznym”

Przyjrzyjmy sie¢ teraz filozofii wychowania Petrycego i stosowanej przez niego
terminologii pedagogicznej na przykladzie wybranego fragmentu jego tekstu.

5 Tamze, s. 37.

16 Sebastian Petrycy z Pilzna, Pisma wybrane, oprac. W. Wasik, t. 1: Przydatki do Etyki
Arystotelesowej, t. 2: Przydatki do Ekonomiki i Polityki Arystotelesowej, PWN, Warszawa 1956.

17 Notabene dopiero w 2011 r. staraniem wydawnictwa Hachette ukazal si¢ przektad Petry-
cego Etyki i Polityki Arystotelesa w serii ,,Biblioteka Filozoféw”, zob. Arystoteles, Etyka nikoma-
chejska, thum. Sebastian Petrycy z Pilzna, oprac. H. Sulek, Hachette, Warszawa 2011; Arystoteles,
Polityka, thum. Sebastian Petrycy z Pilzna, oprac. H. Sufek, t. 1-2, Hachette, Warszawa 2011.

18 Sebastian Petrycy z Pilzna, Pisma wybrane..., dz. cyt., t. 2, s. 6, 119.
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Nie bedzie to jednak exemplum przypadkowe. Idzie tu mianowicie o fragment
komentarzy do pseudo-Arystotelesowskiej Ekonomiki, ktdrej to partii przydat-
kow nadat Petrycy tytul O rzgdzie ojcowskim. Wasik uznal, ze wlasnie ,,te grupe
«przydatkow» mozemy uwaza¢ za zupelne kompendium pedagogiczne, cho¢
wykonane w malej skali”, systematycznie zorganizowane i stanowigce autono-
miczng calo$c¢”.

Bede korzystal z tekstu ze wspomnianej wyzej edycji Wasika (Pisma wybrane),
czyli z drugiego poszerzonego i uzupelnionego wydania przektadu Ekonomiki
z naszego rocznicowego roku 1618 (wydanie pierwsze ukazalo si¢ w 1602 r.).
Pelny tytut owego drugiego wydania brzmial:

Ekonomiki Arystotelesowej, to jest rzadu domowego z doktadem ksiegi dwoje,
w ktorych sie moze nauczy¢ kazdy gospodarz, jako sie obchodzi¢ z zong, z dzie¢mi,
z czeladzig, z majetnoscia. Na koncu ksiag jest przydatek, w ktdrym sie szerzej i tac-
niej doklada, co do tejze materii nalezy. Po wtére wydanie, poprawione i w wielu
rzeczach potrzebnych przyczynione na pozytek i zaostrzenie umystu z pracej Doktora
Sebastiana Petrycego, medyka®.

Petrycy przelozyl to dzielo z bardzo nowoczesnej wowczas translacji tacinskiej
renesansowego arystotelika Leonarda Bruniego. Natomiast material do swych
komentarzy do Ekonomiki filozof z Pilzna czerpat - jak ustalit Wasik - z kompen-
dium mediolanskiego humanisty Ludovica Septaliusa noszacego tytul De ratione
familiae. Ukazalo si¢ ono drukiem wprawdzie dopiero w 1602 r., ale wcze$niej
krazyto w licznych odpisach?'.

Z przyjetej tu przeze mnie perspektywy pedagogicznej komentarze Petrycego
do Ekonomiki sg interesujace z kilku powoddw. Pierwsza osobliwoscia jest rzecz
jasna to, Ze nie jest to — wedtug dzisiejszych ustalen filologicznych - oryginalne
dzieto Arystotelesa, lecz pseudoepigraf wyrosly z antycznej tradycji perypatetyc-
kiej. Jednak w czasach Petrycego uwazane i cenione bylo jako dzieto Stagiryty,
a ponadto traktowane (podobnie jak inne teksty autoréw antycznych) jako aktu-
alne zZrédlo wartosciowej wiedzy, a nie jedynie przedmiot studiéw filologiczno-
-historycznych, jak to jest w czasach nam wspoétczesnych. Po drugie, Petrycy swe
komentarze i dodatki do Ekonomiki zamiescit na koncu przekladu (odmien-
nie niz w przypadku Etyki i Polityki). Dzigki temu stanowig one spdjng cato$c¢,
takze w odniesieniu do zagadnien filozofii wychowania. Interesujaca mnie grupa
przydatkow O rzgdzie ojcowskim znajduje sie w oryginalnym wydaniu z 1618 r.
na stronach od 93 do 103. Po trzecie, co chyba najbardziej osobliwe, w samym
tekscie pseudo-Arystotelesa zagadnienia pedagogiczne podejmowane sg incyden-
talnie, zatem przydatki Petrycego wyrazaja jego wlasne stanowisko wspomagane

1 Tamze, s. 35.
20 Tamze, s. 4.
2l Tamze, s. 4-5.
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komentarzem Septaliusa, ktoérego - jak juz byto powiedziane — nie przywoluje
explicite. I wreszcie po czwarte, passus zatytutowany O rzqdzie ojcowskim nie
ma struktury ,,dialektyczne;j”, czyli argumentacji pro i contra, charakterystycz-
nej dla innych komentarzy Petrycego.

Przejde teraz do proby omdwienia tej grupy przydatkow, przy czym uwzgled-
nie takze porzadkujace tekst noty na marginesach, tzw. argumenty, w objasnie-
niach etymologicznych bede kierowat sie ustaleniami Andrzeja Bankowskiego®.

Tytul tego fragmentu - O rzgdzie ojcowskim - odnosi si¢ do sprawowania
wladzy przez ojca (glowe rodziny) nad swoim potomstwem meskim i zenskim,
i obejmuje okres od niemowlectwa do osiagniecia dorostosci. Zalecenia kiero-
wane s3 w gtéwnej mierze — co zrozumiate w 6wczesnych realiach - do ojcéw
ze stanu szlacheckiego, ale po czesci odnoszg si¢ takze do matek, i maja réwniez
ekskursy poswiecone edukacji synéw mieszczan. Calos¢ tych rozwazan i wska-
zowek ma przemyslany uklad, a sklada si¢ z o§miu przydatkow:

1. Jako chowaé dzieci w dzieciristwie ich.

Jako chowa( podroste dzieci.

Jako w mtodzieristwie syny chowac.

O dozorcy abo nauczycielu synow.

Jaki ma by¢ dozorca dziecinny.

Powinnos¢ dozorce abo nauczyciela w éwiczeniu.
W jakich naukach mtédz ma sie bawic.

Jako rzgqdzi¢ majqg rodzice cérki swe.

PN

Opieka nad dzie¢mi i ich wychowanie do 7. roku Zycia

Petrycy przyjmuje podzial zycia czlowieka (wywodzacy si¢ jeszcze z czasow
antycznych) na okresy siedmioletnie. Pierwszy przydatek poswiecony jest wycho-
waniu matych dzieci do sidédmego roku zycia. Poniewaz dzieci w tym okresie
nie postuguja si¢ jeszcze rozumem (,,nie maja jeszcze baczenia”), wskazowki
poswiecone s3 wychowaniu fizycznemu (,staranie [o] dzieci z strony ciala”).
Petrycy odwoluje si¢ do éwczesnej wiedzy medycznej i zaleca karmienie matych
dzieci pokarmami ptynnymi i poétptynnymi, lekkostrawnymi. Niemowleta winny
by¢ karmione mlekiem matki, a nie wynajetej mamki, gdy jednak jest to nie-
mozliwe, wéwczas mamka powinna mie¢ organizm i temperament zblizony
do karmionego dziecka (,,by byta jednakiej z dziecieciem kompleksjej”). Petrycy
odradza podawanie malym dzieciom wina, zaleca natomiast przyzwyczajanie
ich - dla zdrowia - do umiarkowanie niskiej temperatury (,zimno mierne”),
aby mialy mocng nature (,twarde przyrodzenie”). Dzieciom potrzebny jest ruch,
poczatkowo noszenie i kolysanie, pdzniej zabawy (,,igrzyska”) w celu wyrobienia
sprawnosci fizycznej. Zaleca $piewanie dzieciom piosenek w celu wzbudzenia

22 A. Bankowski, Etymologiczny stownik jezyka polskiego, t. 1-2, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2000.
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ich radosci, a odradza straszenie, wywolywanie u dzieci leku i dopuszczanie
do ich nadmiernego ptaczu®.

Wychowanie i ksztalcenie dzieci od 7. do 14. roku Zycia

Drugi przydatek dotyczy wychowywania i ksztalcenia dzieci w wieku od 7 do
14 lat (,,podroste dzieci”). Poczatki uzywania przez dzieci rozumu (,,baczenia”)
przejawiaja si¢ w okazywaniu przez nie zawstydzenia (,,predko ptong i wsty-
dajg”), dlatego tez w tym okresie wychowanie obejmuje juz takze wychowanie
moralne (,nie tylko ma by¢ staranie z strony ciala, ale tez z strony dusze, aby
dobrze rozeznawaly zle od dobrego”). Petrycy omawia zalecany pokarm staly
dla dzieci w tym wieku (pokarmy potplynne uwaza za szkodliwe), nadal odra-
dza wino, a zaleca piwo. W wychowaniu moralnym omawia ksztaltowanie woli
i umyslu (,na dwie rzeczy mamy si¢ oglada¢: na swawolg ich i na ¢wiczenie
rozumu”). Dzieci zachowuja si¢ hedonistycznie niczym zwierzeta (,,2yja jako
bydleta”), dlatego nalezy wychowywac je tak, aby ich wola byla zgodna z wola
ojca lub opiekuna (,aby nie czynito, co chce, ale co mu kazg”). Wole dziecka
nalezy ksztaltowaé w sposéb wlasciwy (,przystojny”) do ich wieku, poprzez
kontrolowanie zabaw i wymierzanie kar fizycznych w przypadku wybuchéw
gniewu i zlosci (,gdy mu co raz omierzisz pretem, wigcej tego nie naprze”).
W wychowaniu umystu (,rozumu ¢wiczenie”) zalecana jest w tym okresie nauka
liter, pisania, gramatyki, dialektyki i retoryki. Nauka powinna by¢ przyjemno-
$cig, a nie przykrym obowiazkiem (,,nie z uprzykrzeniem sie, ale z igrzyskiem”).
Najwazniejsze jednak i kluczowe w tym okresie zycia dziecka dla calego jego
dalszego rozwoju jest wychowanie moralne (,,piecza o dobrych obyczajach”)*.

Wychowanie i ksztatcenie miodziezy plci meskiej

Trzeci przydatek poswiecony jest wychowaniu mlodziezy plci meskiej, migdzy
14. a 22. rokiem zycia. Jest to okres, w ktérym mlodzi ludzie osiagajg dojrzalos¢
fizyczng (,wzrostu swego dosiegaja synowie”), czyli po ktérym ich ciata juz nie
rosng wzwyz. Ten ,,wiek mlodzienski” wymaga pokarmow stalych i intensyw-
nego wychowania fizycznego: uprawiania myslistwa, szermierki i jazdy konnej,
znoszenia trudow, w szczegoélnosci zwigzanych z elementami szkolenia wojsko-
wego. Jest to okres gwattownych zmian psychiki mtodego czlowieka (,,bujnosci
z z3dze ludzkiej powstaja”), a wychowanie polega¢ ma na ukrdécaniu mlodzien-
czego niepostuszenstwa, woli dominacji i megalomanii. Mtodziez meska i zeniska
wychowywa¢ nalezy poprzez perswazje (,namowami’), a takze nie nalezy spra-
wiaé wrazenia, Ze s oni juz w pelni réwni rodzicom (nie zwraca¢ si¢ do dzieci
per pan, co bylo wowczas przyjetym zwyczajem w rodzinach szlacheckich).
Podstawg wychowania jest zapewnienie przebywania w gronie odpowiednich

# Sebastian Petrycy z Pilzna, Pisma wybrane..., dz. cyt., t. 2, s. 27-29.
2 Tamze, s. 30-32.



O polskiej filozofii wychowania i terminologii pedagogiczne;... 73

roéwiesnikow, co dotyczy takze towarzyszacych mtodemu szlachcicowi stuzacych
(»jako towarzystwo dobrych pomaga ku dobremu, tak ztych ludzi towarzystwo
mlodego predko psuje”). Temperament miodych ludzi (,wrodzona komplek-
sja”) sprawia, ze kierujg si¢ oni emocjami (,,smystem i zadza”), co poglebiane
jeszcze przez brak do$wiadczenia ksztaltuje taki styl zycia, ktéry moze dopro-
wadzi¢ do ich bankructwa finansowego w wieku dojrzalym. Szczegélng uwage
nalezy zwrdci¢ na rodzace si¢ w tym wieku namietnosci erotyczne (,,bujnos¢
ciala: podwiky si¢ zapalajg”), ktore obok nieumiarkowania w jedzeniu i piciu
alkoholu prowadzg do utraty cztowieczenstwa (,nieporzadnych rozkoszy, jadta,
picia, i Wenery, dla ktérych mlodzi ludzie stajg si¢ bydlety, dlatego iz Zadnej
rzeczy inszej nie pilnujg, jeno obzarstwa i wszetecznictwa, jako kon abo wét,
ktérzy rozumu nie majg”). Zalecana jest przez Petrycego wstrzemigzliwo$cé,
a wiec umiar w korzystaniu z przyjemnosci. Natomiast wyksztalcenie umy-
stowe w okresie mlodzienczym powinno obejmowac: fizyke, matematyke, etyke
i polityke, ale z wyraznym celem moralnym ich poznawania (,,aby umiat w tych
naukach zadza smystowa pod postuszenstwo podbijac”)*.

Problematyka pedeutologiczna

Kolejne trzy przydatki poswigca Petrycy niezwykle istotnemu w 6wczesnych
realiach spotecznych i kulturowych zagadnieniu nauczycieli i wychowawcéw
(»dozorcow”) domowych (inspector, praeceptor). Poniewaz ,dzieci jeszcze si¢
nie moga rzadzi¢ rozumem swym, przystojna i potrzebna rzecz jest, aby cudzego
rozumu uzywaly, jako dozorce i nauczyciela swego”. Ojcowie rodzin powinni
w zatrudnianiu nauczycieli i wychowawcow zwraca¢ wigkszg uwage i ostroznos¢,
niz przy zatrudnianiu stuzby do opieki nad zwierzetami (furmandw, pasterzy,
zarzadcow), bowiem ,,gdzieby$smy dzieci puscili na swawola, to by jeno czynito,
co by cialu byto lubego, za czym by si¢ stalo w dorostym wieku nieunoszone,
dzikie i srozsze nizli bestia”. Petrycy wskazuje takze na demoralizacj¢ pozba-
wionych wychowania szlacheckich sierot®.

Dobdr nauczycieli i wychowawcow potrzebny jest dla mlodziezy od 14. roku
zycia, z mlodszymi poradza sobie rodzice. Nie nalezy takze oszczedza¢ na tych
kosztach i sprawowac nad nauczycielami domowymi wieksza kontrole, niz nad
stuzba opiekujaca sie majatkiem. Opiekun mlodzienca powinien by¢ starszym
od niego, starannie wychowanym mezczyzng (,,powaznych obyczajéw”), maja-
cym przewage zaréwno fizyczng, jak i umystowa nad mtodym czlowiekiem.
Najistotniejsze jest dawanie przez niego miodziezy dobrego przykladu wltasnym
zachowaniem: ,,Gdzie ujzrzy syn nie zgadzajace si¢ uczynki z napominaniem
nauczyciela swego, poki ojca czuje na si¢ groznego, poty go z bojazni stucha;
lecz gdy zrzuci z siebie jarzmo i postuszenstwo ojcowskie, przeciwko obtudnemu

% Tamze, s. 32-37.
% Tamze, s. 37-45.
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dozorcy powstaje i wszystko ono jego napominanie, one nauki za falsz bedzie
rozumial, przeciwko napominaniu bedzie wszystko czynil, tak z soba dysku-
rujac: Gdziezby to prawda byla, co méwi nauczyciel, sam by si¢ tego trzymal”.
Nauczyciel-wychowawca powinien by¢ cztowiekiem powaznym, lecz nie suro-
wym, bo ,,umyst szlachetnego dzieciecia miloscig i taska rychlej bywa do dobrego
zniewolony nizli gwaltem i biciem”. Poprzez ,roztropnos$¢” opiekuna rozumie
Petrycy jego dobra pamie¢ przejawiajaca si¢ w zdolnosci rozpoznania bledow
podopiecznego i przewidywania jego zachowania, dobierania wlasciwych metod
wychowawczych, a nade wszystko poprawne rozeznanie w wiedzy etycznej (,,aby
synowi sobie poruczonemu ztego nie cukrowal miasto dobrego”) i inteligen-
¢ja (,,predki dowcip”). Podstawowym zadaniem (,,powinnoscig”) wychowawcy
domowego jest edukacja moralna (,,¢wiczenie dzieci w dobrych obyczajach”).
Opiekun powinien zwraca¢ szczegdlng uwage na to, co dziecko oglada i czego
stucha, chronigc je przed zlymi wplywami otoczenia (,jako sg niektore rzeczy,
ktérych lepiej nie wiedzied, tak tez znajduje si¢ ich wiele, ktérych daleko lepiej
nie stucha¢, gdyz od stuchania do czynienia bliski jest stopien”). Ostatnig — lecz
nie najmniej wazng — z powinnosci nauczyciela domowego, jaka Petrycy wska-
zuje, jest wychowanie do prawdomdwnosci i wyrabianie u mlodych ludzi awersji
do klamstwa i falszu. Ksztaltowanie pozostalych zalet moralnych pozostawia
filozof z Pilzna rozsadkowi profesjonalnego wychowawcy (,,puscza na baczenie

i rozrywke jego”)?.

Studia wyzsze i peregrynacje edukacyjne mtodziezy plci meskiej

Przedmiotem przedostatniego przydatku jest wychowanie intelektualne, czyli
okreslenie, jakimi przedmiotami powinna zajmowac si¢ i w jakich powinna by¢
ksztatcona mlodziez (,,w jakich naukach mtédz ma si¢ bawi¢”). O ile wychowa-
nie religijne powinno by¢ takie samo dla dzieci z rodzin szlacheckich i miesz-
czanskich, o tyle inaczej jest z ksztalceniem w przedmiotach wiedzy. W owej
wspdlnej dla obydwu standéw edukacji religijnej Petrycy odwoluje si¢ implicite
do Arystotelesowskiej koncepcji ksztaltowania zalet moralnych: ,;jako inszych
cno6t nabywamy zwyczajem, tak tez nabozenstwa [poboznosci - M.W.]. Przez
zwyczaj, z mlodych lat wziety, gruntuje si¢ nabozenstwo i w sam nalég obraca”.
Przez ,nal6g” rozumie¢ tu trzeba, jak sadze, Arystotelesowska trwalg dyspozy-
cje (hexis). W ,naukach $wieckich” dostrzega Petrycy potrzebe zréznicowania
przedmiotéw ksztalcenia odnos$nie do dzieci szlacheckich i mieszczanskich.
Mtodzi szlachcice powinni si¢ uczy¢ spraw przydatnych im w zyciu publicznym
(»co do rzadu rzeczpospolitej nalezy”), a zatem wymowy, poetyki, historii, filo-
zofii moralnej i jurysprudencji. Petrycy dodaje takze dowcipnie, ze inne ,,gleb-
sze nauki” (przez ktére rozumie zapewne zagadnienia filozoficzne nienalezace
do filozofii praktycznej) sg takze warte studiowania, jednak ,,przystoi te nauki

27 Tamze, s. 37-45.
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glebokie szlachcicom przebieze¢, nizli w nich leze¢”. Jesli chodzi o nauke jezy-
kow obcych, to pilznenczyk zaleca przede wszystkim dobrg znajomos¢ faciny,
ale takze greki, wloskiego i hiszpanskiego. Za bardzo niekorzystne (,,wielkie
omieszkanie”) i za marnowanie pieniedzy rodzicéw uznaje Petrycy wysylanie
miodziezy szlacheckiej na ksztalcenie do Niemiec. Jezyk niemiecki uznaje za nie-
potrzebny szlachcie. Poselstwa w sprawach politycznych (,,legacje”) do Niemiec
korzystnie jest prowadzi¢ Polakom w jezyku lacinskim, a nie niemieckim,
bo ,Niemcy u nas nigdy polskim jezykiem legacjej nie odprawuja, jeno tacin-
skim, a czemu by$my tez nie mieli toz czyni¢”. Poza tym, jak zauwaza Petrycy,
zamieszkiwanie mtodych szlachcicow w Niemczech na czas ksztalcenia jest nie-
korzystne, bo ,,nasze obyczaje z ich obyczajami sg bardzo przeciwne: nie zgodza
sie, jeno w pijanstwie”. Petrycy znow podkresla niestrudzenie wage przyswajania
sobie wlasciwych obyczajow przez mlodych ludzi: ,,czego nowa skorupa nawre
raz, tym na staro$¢ $mierdzi”*.

Jesli chodzi o synéw mieszczan, to Petrycy zalecal uczenie sie jezyka nie-
mieckiego w celach handlowych (,,gdyz w tym Niemcy maja przed nami przo-
dek”) i niemieckich obyczajéw dla sprawowania wladzy w miastach. Mieszczanie
powinni uczy¢ si¢ przedmiotéw pozyteczniejszych: filozofii (aby méc studiowa¢
w przyszlosci teologie lub medycyne), teologii (jesli kto$ chce przejs¢ do stanu
duchownego), medycyny lub jurysprudencji, aby znalez¢ inne dobre zrédio utrzy-
mania. Przestrzegal tez Petrycy, aby w zagranicznych peregrynacjach akademic-
kich unika¢ kontaktéw z przedstawicielami narodu francuskiego, ,,z ktérego tak
bywaja skazeni, ze dobrzy mistrzowie w medycynie nie moga facnie naprawic¢”.
O ile szermierka i jazda konna (,kawalkatura”) sg wlasciwe dla szlachty, o tyle
dzieci mieszczanskie moga gra¢ w pitke i uczy¢ sie gry na lutni®.

Edukacja dziewczgt

Ostatni przydatek dotyczy wychowywania dziewczat. Zdaniem Petrycego cérki
wymagaja wigkszej uwagi w wychowaniu niz synowie, bo ,,wieksza sromote
[wstyd - M.W.] rodzicom i przyjaciolom upadkiem swoim swowolnym zwy-
kty czyni¢”. Kieruje zatem wiele przestrég do rodzicow. Nalezy unika¢ pozwa-
lania dziewcz¢tom na opuszczanie domu i pokoju, bo spacery (,,przechadzki”)
narazaja je na kontakty z mezczyznami i utrate pierwotnego poczucia wstydu
w rozmowach z przedstawicielami pici meskiej. Wyjscie dziewczyny poza dom
powinno odbywac¢ si¢ pod opieka starszej zameznej kobiety. Nie nalezy takze
pozwala¢ na odwiedziny miodych mezczyzn, osobiscie lub za posrednictwem
(»poselstwem”) innych osob, w tym na prowadzenie korespondencji z mezczy-
znami. Spotkanie dwojga mlodych ludzi niesie bowiem za soba nieuchronne
niebezpieczenstwa: ,,Wiek bowiem mtody z obu stron, spélne wejrzenie, ucieszne

28 Tamze, s. 45-48.
2 Tamze, s. 48-49.



76 Marcin Wasilewski

rozmowy, czeste zarty predka podniete do mitosci daja, zwlaszcza biatejgtowie,
ktéra tak si¢ do mlodzienca ma, jako zelazo do magneta [magnesu - M.W.]”.
Troska rodzica jest to, aby dziewczyna pozostata dziewica (,,dziewka”) do §lubu.
W tym celu - oprécz kontroli srodowiska rowiesniczego — potrzeba, aby cérki
nie zamieszkiwaly wspoélnie z mlodymi mezatkami (,niewiastami”), lecz ze
skromnymi kobietami stanu wolnego, lub znacznie od siebie starszymi zamez-
nymi kobietami: ,,Bo mlode niewiasty [me¢zatki - M.W.] czasem niewstydliwie
mowig, szkaradnie si¢ sprawuja i nieprzystojnie zartujg jako te, ktére, juz wstyd
z czola starlszy, zakusity niewstydliwej milosci”. Metoda wychowawczg zalecang
przez Petrycego wobec miodych dziewczat jest znalezienie im permanentnego
zajecia (,proznowania nie dopuszcza¢”) wlasciwego dla ich pici: przedzenia,
szycia, wyszywania, haftowania. Ostatnim zaleceniem wobec dziewczat i mlo-
dych niezame¢znych kobiet jest zachowanie milczenia w obecnosci mezczyzn,
»[a]bowiem panienka wieloméwna nazbyt sie brata i pospolituje z nieznajo-
mym”, co moze by¢ blednie odebrane przez obcych jako swoboda obyczajow,
i prowadzi¢ do utraty przez kandydatke do zamazpdjscia dobrego imienia.
Uksztaltowanie powsciagliwosci w mdéwieniu jest w przypadku kobiet jednak
bardzo trudne, bowiem ,,niewiasty wszytkie pospolicie s3g wieloméwne, chybaby
byly ¢wiczeniem porzadnym powsciagnione™.

4. Terminologia pedagogiczna Petrycego
w ,malym traktacie pedagogicznym” (rekapitulacja)

Jak wynika z przytoczonych cytatow, Petrycy nie wprowadza nowej terminolo-
gii pedagogicznej, lecz korzysta ze zrozumiatego stownictwa funkcjonujacego
w jezyku staropolskim. Do najbardziej ogdlnych termindéw nalezy czasownik
»chowa¢” (i forma dokonana ,,wychowanie”), majacy rozlegte pole seman-
tyczne: oznacza utrzymywanie kogo$ na wlasny koszt, a co za tym idzie - takze
zywienie (karmienie) i sprawowanie opieki, ale réwniez wychowanie moralne
i ksztalcenie matych dzieci. Te znaczenia uformowaly si¢ w polszczyznie migdzy
XIV a XVI wiekiem. Bardzo charakterystyczne jest dla Petrycego uzywanie ter-
minu ,,¢wiczenie” (stowa odnotowywanego w literaturze staropolskiej z drugiej
potowy wieku XV) w znaczeniu nauczania i ksztalcenia, zwlaszcza na poziomie
wyzszym (,¢wiczenie w naukach glebokich”, ,,¢wiczenie rozumu”), cho¢ odnosi
si¢ to stowo u niego takze do formowania obyczajéw. Filozof z Pilzna nie uzy-
wal, rzecz jasna, terminu ,,ksztalcenie”, bowiem ten pojawil si¢ w polszczyznie
(zaadaptowany z jezyka niemieckiego) w drugiej potowie XVIII wieku, a w zna-
czeniu pedagogicznym (wraz ze stowem ,,wyksztalcenie”) dopiero w wieku XIX.

30 Tamze, s. 49-52.
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To samo dotyczy stowa ,edukacja”, ktore w polskim jezyku literackim pojawia
sie u nas dopiero w XVIII wieku. Petrycy stosuje calg grupe terminéw odnosza-
cych sie do nauczycieli i wychowawcéw. Poza tacinskimi instructor i praeceptor,
uzywa okreslen, takich jak: ,dozorca” (z drugiej polowy XVI wieku) i ,nauczy-
ciel” (XV wiek). Stosuje réwniez termin ,,nauka” (XIV wiek) oznaczajacy tres¢
jakiej$ uznanej dziedziny wiedzy mogacej by¢ przedmiotem ksztalcenia®'.

5. Zakonczenie: wiekopomne przestanie pedagogiczne
Petrycego z ,wielkiego traktatu pedagogicznego”

Warto podkredli¢, ze o ile przydatki pod tytutem O rzgdzie ojcowskim sg ,,matym
traktatem” pedagogicznym Petrycego poswieconym edukacji domowej, o tyle jego
»wielki traktat” dotyczacy edukacji publicznej stanowig komentarze do Polityki
Arystotelesowej, w szczegélnosci do ksiegi VIII, ktdra Stagiryta poswiecit wia-
$nie kwestiom pajdeutycznym. Cho¢ przekracza to zakreslone ramy moich
obecnych rozwazan, przytocze na koniec fragment napisanej przez Petrycego
dedykacji do przekladu owej ksiegi VIII, kierowanej do kasztelana Mikotaja
Olesznickiego (Olesnickiego), bo s3 to stowa bedace wyrazem arystotelesow-
skiego programu edukacyjnego naszego filozofa z Pilzna, sformulowanego
w trosce o losy Rzeczpospolitej Polakow:

Karno$¢ miodzi, Wielmozny a Mito$ciwy Panie, tak domowa, jako pospolita, czyni
rzeczpospolita dobra. Jakie bowiem z mlodu damy ¢wiczenie synom, tacy beda
mieszczany i koronnymi syny. Zle wyéwiczeni - zta, dobrze wychowani dobrg rzecz-
pospolitg stanowig. A moze uczyni¢, jakim kto chce, syna swego. Bo iz obyczaje
ludzkie na zwyczaju zalezg, zwyczaj jaki kto chce, moze wprowadzi¢, umyst bowiem
kazdego mlodego jest jako gota tablica, na ktérej nic nie napisano, ale co kto chce
moze napisac. Je$li mtodego umyst ztym przykladem, zta nauka z przodku bedzie
zaprawiony, trudno co juz raz si¢ zapisalo zetrze¢, chyba z wielka praca, jesli tez
obyczajami dobrymi umyst z mlodu zaprawisz, takim bedzie zawzdy trwal. Dla
czego uczeni ludzie radzg, aby i ¢wiczenie dzieci bylo, i z przodku co najlepszych
rzeczy uczono. Domowe ¢wiczenie barzo jest pozyteczne, bo dzieci oddaje urzedowi
postuszne, ludziom mite. Kto niepostuszny jest rodzicom, trudno ma by¢ urze-
dowi postuszny, kto nie stucha ojca, tym mniej inszych bedzie. [...]. Domowe tedy
¢wiczenie dziatek $ciele droge do pospolitego ¢wiczenia. Jednak pospolite ¢wiczenie
grontem jest rzeczpospolitej, przez ktdrego sta¢ nie moze. Abowiem jaka chcemy mieé
rzeczpospolity, tak mamy uczy¢ tych, ktérzy beda potym mieszczany i koronnymi
syny. [...] Przeto Arystoteles, wystawiwszy forme rzeczpospolitej, jaka si¢ pospolicie

31 'W kwestii etymologii i historii przytaczanych terminéw pedagogicznych zob. A. Ban-
kowski, Etymologiczny stownik..., dz. cyt., passim.
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na $wiecie najduje, przystojnie w tych ksiegach uczy, jako mlédz do takiej rzecz-
pospolitej wychowad, jako umysl, jako ciato ¢wiczy¢. Czego, aczeémy w Ekonomice
dotkneli, jednak Arystoteles w tym miejscu chce, aby nie tylko rodzice, ale i urzad
mial staranie o wychowaniu dzieci®.

Ten apel i przestanie Petrycego wladze Rzeczpospolitej podjety dopiero
po ponad 150 latach, w dziele Komisji Edukacji Narodowej, gdy na naprawe
i ratowanie ojczyzny bylo juz za pdézno. Niech to i dla nas hic et nunc bedzie
przestroga.
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Abstract
On the Polish philosophy of education and the pedagogical terminology in the works
of Sebastian Petrycy

The article presents elements of the philosophy of education in the philosophical works

by Sebastian Petrycy of Pilzno (1554-1626). The most important and pioneering peda-
gogical historiography of the last century has been reviewed (Jan Leniek, Wiktor Wasik),

32 Arystoteles, Polityka..., dz. cyt., t. 2, s. 249-251.
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and then the pedagogical interpretation of Petrycy’s “small pedagogical treatise” The role
of the philosopher from Pilzno in the shaping of Polish pedagogical terminology has also
been mentioned.

Abstrakt
O polskiej filozofii wychowania i terminologii pedagogicznej w dzielach Sebastiana
Petrycego

Przedmiotem artykulu jest ukazanie elementéw filozofii wychowania w dzielach filozo-
ficznych Sebastiana Petrycego z Pilzna (1554-1626). Dokonano przegladu najwazniejszej
i pionierskiej historiografii pedagogicznej ostatniego stulecia (Jan Leniek, Wiktor Wasik),
a nastepnie interpretacji pedagogicznej ,,malego traktatu pedagogicznego” Petrycego. Wska-
zano takze na role filozofa z Pilzna w ksztaltowaniu polskiej terminologii pedagogicznej.

Keywords: Sebastian Petrycy, Polish philosophy of education, Polish pedagogical termi-
nology

Stowa kluczowe: Sebastian Petrycy, polska filozofia wychowania, polska terminologia
pedagogiczna
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Intercultural discourse

in the philosophy of education:
Theoretical reflection between
generality and singularities

Introduction

The long tradition of the philosophy of education in West Europe gives its neigh-
boring countries with a communistic past a cause for rethinking their cultural
and educational history in terms of its intercultural and transcultural connections.
One of the ways to do this is to ask about possibilities created by the commu-
nicative turn of contemporary philosophical and pedagogical thinking in their
common intercultural discourse. The self-reflection of representative pluralities
upon the subject field of philosophy of education can be combined through their
reciprocal reflections aiming to contribute to the solution of the well-known
meta-theoretical problem of educational philosophy: education beyond the
struggles for recognition or fighting for the leading position of their authorities
in the world of the educational and scientific community. Such widening of the
concept of “intercultural discourse” to include the world dimension allows us
to bring into the light of philosophical reflection some blind spots of cultural
and subcultural phenomena in education. Moreover, crossing from industrial-
ism to post-industrialism and vice versa makes it possible to construct hybrid
contexts for educational practices. The selection of empirical material illustrating
the self-understanding of educational philosophy in industrial and post-indus-
trial conditions was done in accordance with this methodological assumption.
In some respects it was necessary to regard in more detail the self-interpretation
of American educational philosophy in the half-forgotten 1970s and 1980s, during
which some models were elaborated by combining different epistemic cultures
both without and within the interdisciplinary approach. The post-industrial
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changes in educational practices can be better explained by going back to those
constructions of American educational philosophy.

Also, it must be mentioned that the philosophical reflections on education
considered within the conditions of globalization propose a variety of their con-
ceptualizations in the form of intercultural syntheses and hybrids, combining
different cultures and ideologies. This makes it difficult to offer general guide-
lines for educational practice for all cases and in all cultural contexts. However,
the processes of European and world-wide educational integration activities
require both - an ideal of education corresponding to the contra-factuality of
the knowledge society, and a model, or at least a mechanism, turning the desir-
able purpose into reality under national conditions. The intercultural discourse
in the philosophy of education generally moves in different directions, with the
following main special aspects: ontological, epistemological, practical and axio-
logical ones. Furthermore, the intercultural discourse as communication has its
own logic and structure, which might be regarded also as a decisive factor for
evaluating normative and descriptive educational theories with a local and global
reach. The references to universalism also need more convincing arguments, as
was the case in past centuries. The turn toward post-secularity observable today
is an indicator of this requirement.

The intercultural discourse in philosophy of education cannot be identified
with intercultural education and its theoretical and practical problems, although
all these problems have many common points with the ones we are reflecting
on. The main issue of this discourse can be defined as a problem with commen-
surability within the plurality of epistemic cultures of educational philosophy
and its self-representations. For East European countries this problem has a high
degree of actuality because their educational integration in the global space and
their disintegration from the post-Soviet space have shaped a problem circle
related not only to the new standards in education based on the US model, but
also the cultural dimension of the curriculum and the validity of the national
tradition under conditions of globalization. Furthermore, on the agenda there
is also the task of the re-education of teachers with a radical communist world-
view. German and Austrian educational philosophers are also disconcerted by
the “transatlantic export” and its educational forms replacing European ones
(Konrad Paul Liessmann, Julian Nida-Riimelin, Mark Roche, etc.).!

The analysis presented below is founded on the assumption that all these
aspects are not strictly separated from each other and can be regarded as complex
communication. This can be explained by using the methodological construct
of the “ideal communicative community” which would make the intercultural

' M. Kultaieva, The Education and its Deformations in the Contemporary Culture: A Con-
tribution to the Actuality Th.W. Adorno’s Theory of Half-Education, “Philosophy of Education”
2017, no. 1(20), pp. 153-195.
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discourse on education free of authorities’ domination and political interests.>
The problem which is regarded in this paper is connected with a split into two
logics in the orientation in the philosophy of education dealing with a multi-
cultural reality: one of generality and one of singularities.

Some tendencies in the intercultural philosophy
of education: Discovery of singularities
and temptation of generality

The problem, which can be articulated in Kantian spirit as “How might the
intercultural philosophy of education be possible?,” requires regarding both
the possibilities of philosophy to reflect intercultural educational phenomena
and its ability to select intercultural phenomena for their theoretical reflection
on the field of education. The intercultural educational discourse offers dif-
ferent ways of realizing this requirement, which also might be reflected on.’
However, the same philosophical reflection of intercultural objects, when it is
widened to include education, is less complicated because of the interpenetrat-
ing of philosophical and pedagogical reasons. The concept of “singularity” in
plural is used here to mean a divergence of the development possibilities with
relations complementary to each other. The validity of educational philosophy
in the contexts of the later modernity cannot be defined in the form of ultimate
universal normativity because post-industrial societies have a tendency to pro-
duce singularities, especially in cultural and educational fields. The logic of the
singularities replaces the logic of generality in the philosophical conceptualiza-
tions of education and actualizes the intercultural discourse within philosophy
of education and on its borders. Andreas Reckwitz describes the tendency of
“doing generality” as a “static and dynamic regularity with the codes better/
worse,” which was typical of classical modernity but has only limited validity in
late modernity.* This distinction has methodological relevance for the analysis
of new realities in education because the cultural conditions of educational

2 This methodological position of Jiirgen Habermas is explained precisely by Axel Honneth:
“In his case the form of critical theory follows the idea of an interaction free of domination in
that its principles of constructions coincide with a mode of self-reflection that is immanently
situated and committed solely to the non-violent force of arguments” A. Honneth, The Frag-
mental World of the Social: Essays in Social and Political Philosophy, ed. C.W. Wright, State
University of New York Press, New York 1995, p. 106.

> 'W. Sweet, The Project of Intercultural Philosophy, [in:] What is Intercultural Philosophy?,
ed. W. Sweet, Cardinal Station, Washington 2014, pp. 1-19.

* A. Reckwitz, Die Gesellschaft der Singularititen. Zum Strukturwandel der Moderne, Suhr-
kamp, Berlin 2017, p. 39. All translations are my own.
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practices and institutional landscapes of early modernity are not acceptable in
post-industrial societies with their extensive network of formal, non-formal
and informal education with different learning cultures. This circumstance of
the co-existence of different cultural matrixes in philosophy and in the reality
of education must also be taken into consideration. The national versions of
the philosophy of education reveal different relations between generality and
singularity. This is no less important for constructive intercultural discourse
because of its subliminal influence on national culture.

The ideology of industrialism continues to play its role as a principle of
organization of mass education to a lesser degree in post-industrial societies,
but parallel to that a new type of school emerges in the educational space of
late modernity. Reckwitz describes it as “the ambitious school”:

The ambitious schools [die ambitionierten Schulen] present themselves as “cul-
tures of potential development” of single pupils and their gifts: the singularizing
of school organization might be in the ideal case in accordance with the singular-
izing of the educational process approximately as project learning or mentoring
[...] The ambitious schools at least ought to bring together two goals: the peda-
gogical goal of the potential development of single pupils and the realization of
the institutional determination of the school as a distributive station of life and
career chances.’

This splitting of school organization and different school cultures requires the
raising of new issues in contemporary intercultural discourse on the philoso-
phy of education. However, a similar trend in this discourse has already been
observed in the 1960s. The debates upon mass culture and its educational con-
sequences, which were initiated by representatives of the Frankfurt School, can
be regarded as a contribution to intercultural discourse upon the philosophy of
education. Theodor W. Adorno’s theory of half-education is an attempt to bring
back the old concept of a cultivated person, whose education was founded on
Humboldt’s ideal of the human being.® A similar tendency in new, post-indus-
trial conditions has been discussed in a publication devoted to the relationship
between different educational cultures. This can be illustrated both by educa-
tional reality and by its philosophical reflections. Representatives of the different
kinds of epistemic and epistemological cultures are working within the same
problem circle, not only with the purpose of being the best in this field - they
are also looking for the truth in its different appearances.

5 Ibid., pp. 334-335.
¢ See M. Kultaieva, The Education..., op. cit., pp. 156-168.
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Transfer of pedagogical ideas from pre-modernity
into late modernity

Pre-modernity means in this context pre-bourgeois forms of power and culture.
Late modernity includes some patterns of pre-modernity and gives them legit-
imacy even in the form of re-feudalization.” The transfer of pedagogical ideas
from pre-modernity into late modernity and their adaptation to the post-indus-
trial realities can be regarded as a relatively new direction in the stream of the
intercultural discourse upon contemporary education and its systems, although
the transcultural moments were always preserved in the conceptual construc-
tions of the pluralized philosophy of education. The actualization of its histor-
ical dimension brings as a consequence the opening of some new horizons for
pedagogical research, but that is also connected with risks of establishing the
former orders and practices, which are inadequate for contemporary cultural
designs. As an example here can serve the tendency of transforming national
systems of higher education, taking into account the global migration of stu-
dents with their learning cultures and pedagogical traditions, including life
plans, with the general logic of rational choice and with individual ambitions of
self-realization. Rudolf Stichweh sees in this tendency a new form of the medi-
eval university coming back with its educational practices, which seem to be
more adequate for contemporary globalized societies. But this revival entails
the risk of destroying national systems of education. Stichweh defines this ten-
dency as “paradoxically” caused by the hybridizing of the “cosmopolitan and
nation-state university”:

The consequence of this cosmopolitan orientation of the university is a steady con-
flict with national laws, distribution of opportunities, imperatives of national security
considering national interests. Therefore I insist on the concept of “paradox” because
the paradoxical condition might be used in currently available interpretations as
a definition of a perpetual oscillating movement between reciprocally exclusive poles.?

On the level of schools this transfer is not as evident as it is in the case of univer-
sities, but communication between different school cultures is also complicated
through the existence of zones closed to understanding. The everyday organization
cultures of mass schools and of the “ambitious” ones belong to parallel worlds.
Also, the learning cultures here are not less different and need translation not only
in linguistic, but also in philosophical and practical senses. Inclusive education
propagated globally seldom takes place within the options of the singularized

7 See ibid., pp. 163-165.
8 R. Stichweh, Die Weltgesellschaft. Soziologische Analysen, Suhrkamp, Frankfurt am Main
2000, p. 151.
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school because the familial origin plays a decisive role in the selection of their
scholars. The pre-modern tendency of latent converging of educational and
life-world spaces is also noticeable. The project of the “new school,” which
was started in Ukraine and some other European countries and was inspired
by the Finnish model, can be regarded as an illustration of this paradox.
An attempt to provide new standards for mass education is often connected
with identifying “quality education” with studies abroad, which carries risks
of experiencing a cultural shock at different stages, which reduces chances of
successful learning and a career in the world of work. The modernization strat-
egies of mass school education around the world are formally grounded on
transcultural meanings of education with their anthropological assumptions.
Reckwitz remarks that the transcultural part of the educational discourse dis-
solves on the level of educational reality in the arguments of economic rationality:

The social logic of generality, which is manifested in demands of education stan-
dards, is addressed to families of people with low qualifications. It is important
to maintain the minimal standard in this respect. At the same time also the school
logic of distinctiveness [schulische Logik des Besonderes] is widening noticeably with
its appeals to families of a new middle class. Because not only job conditions are
polarized in the society of singularities, but also life forms and residential districts.’

The heritage of the Enlightenment is carefully preserved in the European phil-
osophical tradition with all its diversity and paradoxes. The philosophy of edu-
cation in its normative representation nearly always includes something of
this treasure as a pattern of theoretical constructions or a basis for comparison
of national traditions of education. From this point of view the intercultural
discourse within the philosophy of education is connected with a revision of
its possibilities to make the communicative links for cultural distinction with
mutual respect. The disciplinary identification of the philosophy of education
is also connected with its ability of self-description. William Sweet provides an
explication for the paradox of the intercultural philosophy of education:

Yet even if the notion of “intercultural” is clarified, there remains the question of how
intercultural philosophy is philosophy. Is it to be a field or subject area of philoso-
phy or is it more of an attitude, method or approach - or plurality of approaches -
to doing philosophy? Does it provide a positive direction or agenda, or does it
focus more on avoiding certain problems in (traditional) philosophy? In other
words, do we know what intercultural philosophy even looks like? For many, then,
whatever intercultural philosophy is, they presuppose that it must be distinct from
philosophy in general.'

 A. Reckwitz, Die Gesellschaft der Singularitdten..., op. cit., p. 333.
10 W. Sweet, The Project..., op. cit., p. 2.
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This discourse can also be regarded as a contribution to the discussion about the
perspectives of the philosophy of education involved in the processes of globali-
zation and modernization. All this makes it difficult to give a definite answer on
the central inquiry of the educational intercultural discourse: what perspectives
can be opened for the philosophy of education in the hypothetical world soci-
ety (in reference to the German concept of “Weltgesellschaft,” which can also
be used in the plural form) and in the contexts of different national cultures?
Migrants’ crises in Europe and the problem of integration of the refugees move
this discussion usually into the field of political and social philosophy, where
the autonomy of education was often excluded from theoretical reflection. The
growing intensity of contacts with foreigners and others compels the intercul-
tural discourse to revise the starting position and research perspectives. Some
of this has been implied by Sweet:

Though there has been contact or, at least, a mutual awareness among cultures —
particularly those of Europe, Asia, and Africa - for millennia, this contact has
increased significantly since the early modern period. With this contact have come
encounters with a wide range of practices, cultures, religions, and, particularly, of
wisdom or philosophical traditions. The extent of differences among them is often,
but not always, obvious, and there have been varying responses to these encounters:
sometimes incomprehension, sometimes rejection and denigration, but sometimes
active engagement.!!

Before turning to the intercultural philosophy of education it is worth analyzing
the main methodological problems of contemporary philosophy with its attempts
to reflect the reality of the multicultural world and to give an orientation
to pedagogical practice.

Epistemic cultures and their reflections in the philosophy
of education

The epistemic aspect and its epistemological reflection are not so often raised
by educational philosophers and pedagogues. In spite of that, all the problems
with integrations of contemporary education systems depend on the cultural
contexts of changes in the curriculum and its philosophy, including also styles
of philosophical thinking about education. The distinction in producing edu-
cational knowledge, its selection and transmission can be decisive for further
transformations of educational systems. Before turning to reflection on epistemic
cultures in philosophy of education, some methodological remarks connected

1 Ibid,, p. 1.
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with its epistemic subject as a formal paradigmatic consensus made by Hans
Jorg Sandkiihler should be mentioned because they can be useful for the fur-
ther explication of intercultural reflections upon these categories in different
representations of the philosophy of education:

Cultures of knowledge present themself as relations between cultural and scientific
traditions. The plurality of epistemic cultures is intercultural and it is intra-cul-
tural more complexly as it is fixed in the “western” concept of epistemic pluralism.
Epistemic subjects are acting in conditions of difference so between cultures as well
as within cultures in open networks and crossing spaces too.'?

The problem of communication in the different scientific communities is how
to reach an understanding through the transmission of knowledge, experience
and skill, which is especially important for pedagogy scholars. In any case, the
understanding of a foreigner provides also the competence to speak critically
about one’s own culture. From the methodological point of view what is par-
ticularly useful is the assumption of Wolfgang Welsch about transversal rea-
son, which might be a transcultural foundation of intercultural philosophy and
pedagogy in spite of different ways and styles of philosophizing on educational
problems."* European philosophy was developed as a plurality of theories and
methodological approaches which have a great influence on the European way
of life and corresponding educational practices. The Platonic tradition in philos-
ophy of education can be regarded as a transcultural foundation and a mutual
communicative space for the Western and Eastern European discourses'* because
the Aristotelian one is not embedded into national cultures in countries in which
Orthodoxy was integrated into their cultural basis. This circumstance has to be
taken into account in the strategies of intercultural education.

This diversity clarifies and explains national distinctions in pedagogical the-
ories and practices and shows the condition for the possibilities opening for
intercultural dialogues with the agents and addressees of educational services.
Therefore, for the pedagogical elaborating of new post-industrial claims it is no

12 H.J. Sandkiihler, Kritik der Représentation. Einfiihrung in die Theorie der Uberzeugungen,
der Wissenskulturen und des Wissens, Suhrkamp, Frankfurt am Main 2009, p. 69.

1 For more on this issue see W. Welsch, Vernunft. Die zeitgendssische Vernunftkritik und
das Konzept der transversalen Vernunft, Suhrkamp, Frankfurt am Main 1996.

4 With reference to Peter Sloterdijk, pedagogy in this tradition must be defined as “the
integral revolutionary science” and “pure conversion art” or “revolutionary orthopedic.” See
P. Sloterdijk, Du muf8t dein Leben idndern. Uber Anthropotechnik, Suhrkamp, Frankfurt am
Main 2009, p. 124. European history of education is described by him as “anthropological
techniques” transforming the whole world into “the training planet” (see ibid., pp. 563, 37).
From this point of view intercultural communication on education must be founded on the
principles of the so-called alternative language, which is stated in the laconic formula of dia-
logue: “repetition plus translation plus generalization” (see ibid., p. 33).
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less important to pay more attention to the different epistemic cultures both
in philosophy and in pedagogy. Sometimes the theoretical dialogue between
national cultural and educational traditions can be interrupted through arro-
gance of its participants because everybody accepts advantages only on his own
side, with a blind spot for heuristic ideas on the opposite one. The endeavor
to make the American tradition the dominating one and accordingly to stop
the intercultural discourses inside philosophy of education has both subjective
and objective reasons. Especially after the Second World War and the more or
less successful anti-totalitarian re-educational practices in West Germany, the
American philosophy of education began to position itself as the most efficient
one for solving educational and political problems on the basis of John Dewey’s
pragmatism. It can be illustrated by the following statement of Edward J. Power
from the early 1980s:

No general philosophy speaks more directly to education than pragmatism and in
some respects pragmatism is primarily a philosophy of education or, at least, phi-
losophy’s best testing ground.®

In spite of this attitude, the American philosophy of education shows growing
interest in British analytical philosophy and the continental European philos-
ophy of education, especially in its anthropological and existential directions
as necessary alternatives in education. However, the American philosophy of
education was historically developed always in the intercultural direction, which
might be regarded as a consequence of pluralism as a principle of American
ideology, national way of life and common living standards in this country. In
accordance with this social reality, the educational space cannot be structured
only based on the model of the melting pot, but also on the exact opposite,
namely on the recognition of cultural plurality. Gerald L. Gutek sums up: the
logic of singularity as a consequence of autonomous plurality makes schools and
other educational institutions the “place of value tensions.”° Thus, the general
philosophy of education for this type of society is rather a transcultural con-
struct integrated into the matter of American ideology. It must also be added
that it has always been important for the American styling of the philosophy
of education to show some alternative options both for pedagogues and stu-
dents. It is significant that already in the early 1970s Gutek predicts the later
development of the philosophy of education as a hybrid of different epistemic
cultures, including their historical dimension, the validity of which is not lost
even in the post-industrial singularities:

5 E.J. Power, Philosophy of Education: Studies in Philosophies, Schooling, and Educational
Policies, Prentice-Hall, New Jersey 1982, p. 136.

16 G.L. Gutek, Philosophical Alternatives in Education, Charles E. Merrill Publishing Com-
pany, Columbus 1974, p. 3.
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Idealism, Realism and Thomism are three of the philosophies of education that have
had a long history in the Western civilization. They are still vital philosophies that
guide educational process and give substance to various forms of curricular design.
Closely related to these rather traditional philosophies are the educational theo-
ries of Perennialism, which emphasizes man’s rational character and Essentialism,
which stresses basic education. In contrast to the more traditional philosophies,
John Dewey’s Pragmatic Experimentalism emphasizes the process of education as
a transaction between man and his environment. [...] Contemporary education has
witnessed the rise of two new approaches: Existentialism and Philosophical Analysis."”

Therefore, the fusion of different epistemic cultures in American philosophy of
education was not only possible, but also desirable on the level of educational
practice. In contrast to the European tradition, all these recommendations were
delegated from the theoretical to the practical pedagogues with the competence
of combining different epistemic cultures and pedagogical ideas verified also
within other cultures:

Philosophical enquiring may aid the educator in examining his immediate decisions
and problems. In turn, the philosophy of education may draw heavily from the
experiences, practices and observations of the educator. For example, educational
goals, practices and ends can be extrapolated from such systems of philosophy as
Idealism, Realism and Thomism. The converge is also true. Philosophical enquiring
may aid the educator in examining his immediate decisions and problems. In turn,
the philosophy of education may draw heavily from the experiences, practices and
observations of the educator.'®

This consideration is cited not with the aim of offering an apology for the obso-
lete types of ontology, but with the aim of showing that within new epistemic
cultures their hidden heuristic potential can be used according to emerging con-
texts of post-secularity. It can be illustrated using the principle of subsidiarity,
one of the cornerstones of the European Union, which was borrowed from the
social philosophy of Thomism. In the countries where the tradition of Thomism
was absent, this concept is practically absent in curricular options of political
education, which makes European integration there more complicated.

Continuing to regard the epistemic cultures of American tradition with its
intercultural relationship, it is important to show the role of American pragma-
tism as a synthesizer of different pedagogical knowledge representations. The
link between democracy and education, which is emphasized by Dewey, makes
the philosophy of education open to intercultural dialogue in spite of the real or
imagined incompatibility of epistemic cultures or local styles of philosophizing
on the field of policy. Power notes that:

17 Ibid., pp. 8-9.
18 Tbid., p. 9.
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Any fully developed philosophy of education should be capable of moving, although
not always effortlessly, from principle to policy, to practice [...]."

Therefore, such self-understanding of pragmatism as a “fully developed philos-
ophy of education” makes impossible its falsification — in Karl Popper’s sense —
which is connected with the danger of its conversion into an ideology which
tries to play the leading role in intercultural communications, presenting itself
as a methodological authority. However, it would be wrong to state that the
epistemic culture of pragmatism has no transversal abilities. In the theoretical
constructions of critical pedagogy or critical thinking it is easy to see similari-
ties with emancipatory ideas of the Marxist epistemic culture, a renaissance of
which has been observed in recent years. The Marxist pedagogical utopia, which
is often taken as an argumentative basis in the intercultural discourses upon
education, has the feature of inconsequence, which is often used following the
logic of singularities but with a claim of general recognition. Honneth draws
attention to some of those incoherencies in the Marxist matrix of the learning
possibilities of working:

However, in place of an argumentative model that seeks to explain the possibility
of social emancipation directly on the basis of educational potential of work, there
has emerged the less ambitious model of the working class becoming technically
qualified and disciplined through industrial factory work. In the economic theory of
his late writing, Marx obviously no longer wants to entrust to social labor the practi-
cal-moral learning potential that he must presumed it to have if he wants to explain
the emancipator ambitions of the proletariat on the basis of the action-experience
of work. Instead he now wants to attribute to the social labor only the learning
potential entailed in a process of technical education [...].%

This comment is very important for understanding the building of hybrids with
Marxist transformations and British analytical philosophy of education, especially
in the discourse of multicultural education. The connection between intercultural
education - excluding the empathy theories and struggles of cultural recogni-
tion minimized through pedagogical technologies of integrative intercultural
learning - and ideologies was often described in Marxist terminology, especially
in the cases of the struggle for recognition. Thus, Robert Jeffcoat, a liberal edu-
cational thinker, would call himself “with pleasure a radical Marxist” because
he had a “particular view” on injustice.” This attitude is coming back into the
consideration schemata of the educational aspect of the newly started refugee

¥ E.J. Power, Philosophy of Education..., op. cit., p. 20.

2 A. Honneth, The Fragmental World..., op. cit., p. 25.

2L R. Jeftcoat, Ideologies and Multicultural Education, [in:] Education and Cultural Plural-
ism, ed. M. Craft, The Falmer Press, London 1984, p. 161.
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crisis in Europe. The philosophical reflection on it survives the ideas and edu-
cational constructions well-known from Canadian debates upon multicultural-
ism (Charles Taylor, Anthony Smith, etc.). However, this tendency occurs not
only in the problem fields of political and social philosophy but also involves
the educational aspect of multiculturalism. All these tendencies, which unveil the
variety of existing modes of educational philosophy, make evident its subjective
and cultural versatility. This polyphonic way of theorizing about education and
its culturally determined practices brings some difficulties in the transmission
of the explorations made in this problem field to intercultural discourse, which
is embedded into national cultures, which can provoke their irritations. Otfried
Hofte proposes a methodological strategy for reducing these difficulties:

For the intercultural legitimization it is important to answer if the intercultural
interests would exist in general. If those fundamental interests, which all the people
in all cultures and all epochs share, would be discovered somewhere, they may be
defined only as relative transcendental interests. They can be realized only recipro-
cally through relative transcendental change.?

Both the consensus and arguing in intercultural communication can provide an
unexpected impulse for continuing this communication with the aim of combin-
ing the transcultural and intercultural content of the philosophy of education.
This theoretical assumption allows us to construct a transcultural philosophy
of education grounded on the recognition of children and human rights, which
provide all the pragmatic, existential and social orientations for educational
practices. The intercultural philosophy of education can be also regarded as
a depository of the philosophical conceptualizations of educational problems,
which can be actualized by searching for the transcultural ground needed for
the philosophy of education in the globalized world.

Imagined pedagogical realities in the intercultural discourse
of educational philosophy

Implications of educational philosophy within intercultural discourse have been
making it more sensible for psychological problems which are later translated
into pedagogical decisions with the aim of blocking mobbing in all its forms,
such as disrespect and denigration. The strategies of self-realization of foreigners
within the horizons of the native and some other culture are divergent and

22 O. Hofte, Koexistenz im Zeitalter der Globalisierung, “Information Philosophie” 2009,
no. 5, pp. 12 ff.
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grounded on different experiences and moral values.” The patch-work biographies
of most people in the post-industrial societies are not coherent with their plans
in options of the “normal biography.” These problems and a lot of others derive
from a change of the cultural constellations, which often provokes a conflict
of interpretations of pedagogical programs and projects. This is also one of the
causes of differences in the understanding of the goals of self-realization and
its places. It can be illustrated using the model of long-life learning or learning
for adults. This group is not homogenous, also in the cultural aspect, and needs
individual pedagogical support and singularized courses. The dreams of a better
life abroad, and accordingly better education possibilities, are often connected
with the production of imagined pedagogical realities,* the borders of which
are marked with symbolic reifications of education in the form of diplomas, cer-
tificates, etc. The imagined pedagogical reality can be extended to mega-space.
Sloterdijk connects this tendency with a new ontological position of teachers
in the global world:

Everybody who is ready to teach becomes a member of the powerful organization of
the contemporary world: teachers without boards. Its action can in the future make
possible the convergence of the world-time and the school-time.”

The myth of the locally established system of education, which is recognizable
globally, is connected with the logic of generality. This paradox often occurs in
the intercultural discourse in the philosophy of education. As a stereotype of
pedagogical thinking it can provoke some problems with patriotic education,
especially in the case of a pedagogical definition of the concept of the moth-
erland as an imagined pedagogical reality. However, it also makes it possible
to propose some new operating codes of the concept of the motherland in con-
temporary philosophy and sociology of education. The proposition, addressed
to teachers and pupils, to use this concept in plurality can be understood not
only as a model of the soul relationship, but also as a rational, acceptable pos-
sibility to create a wishful motherland and to take responsibility for one’s own
creation. It opens some new perspectives for the national and patriotic edu-
cation in the globalized world, which is also thinking in plurality as “world
societies.” Advocating for “pedagogy in the horizon of a world-society,” Alfred
K. Treml proposes to define its imagined space as a “place of careful relations
with traditions™:

# See F. Dietrich, Ethik der Migranten. Zur Einfiihrung, [in:] Ethik der Migranten,
ed. F Dietrich, Suhrkamp, Berlin 2017, pp. 10-20.

2 For more about pedagogical realities see A. Schafer, Einfiihrung in die Erziehungsphi-
losophie, Belz Verlag, Mannheim-Basel 2005, pp. 128-149.

% P. Sloterdijk, Du mufSt dein Leben dndern..., op. cit., p. 551.
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The careful relation with traditions - traditions here means the places of coming
back - assumes that it has a disburdening function, because a person can compen-
sate the load of his local experience abroad through the effects of a return. In family
education and at school may be made such careful places with educational aims.
[...] Such pedagogical staged places of “motherland” are constructions; therefore
the concept of the motherland can be used for observers also in plurality.®

No doubt this proposal belongs to the cosmopolitan-oriented pedagogics and
is very risky because of possible damage to one’s own cultural and national
identity, which is especially dangerous for children. As a positive element of
this concept for intercultural education it can be asserted that it makes pos-
sible soft integrations of migrants into a new social and cultural environment
at all stages of the cultural shock. This model shows that a small motherland
could be constructed in school spaces as a plurality of special relaxation zones
for children with different social origin and elaborated sub-cultural linguistic
codes. No less important is the problem of the different school cultures, which
intensifies the social stratification among students.

Conclusion

The discussions about the complex project of intercultural philosophy of edu-
cation are only starting. The transcultural aspect of it may be regarded as a nec-
essary condition for minimizing the risks and pathologies of hybrids between
national and epistemic cultures within education in the contexts of the knowl-
edge society. Moving in this direction makes the problem field of educational
philosophy more open, not only horizontally but also in the historical dimension,
which contributes to producing singularities within educational systems and
makes possible their selection through generalities formed as contra-factuality.

The status of the philosophy of education is changing for the better in
post-industrial societies in comparison to other philosophical problem fields.
Pedagogy and its philosophical reflection have to gain more acceptance in the
contexts of post-industrialism, as was the case in industrial societies, because
their social functions also include providing orientation in the plurality of world-
view options, national and epistemic cultures. Communication among the rep-
resentatives of the different styles of philosophical and pedagogical thinking is
not only possible but also can be very useful for opening new perspectives for
research in the field of education. The ideal type of this kind of philosophical
dialogue anticipates the acceptance of the cultural variety of both the contextual

% AK. Treml, Allgemeine Pidagogik. Grundlagen, Handlungsfelder und Perspektiven der
Erziehung, Kohlhammer, Stuttgart 2000, p. 263.
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conditions and the educational practices in different societies. But only one
condition is obligatory in evaluating the educational experience and current
intercultural educational practices, namely protecting children’s rights, on which
exists a consensus, although there is still discussion about the narrow defini-
tions of them because the logic of singularities often reveals its incompatibility
with the general principles. This can be traced back to the different views of the
human being and the child, of the relationship between different generations
and dominating images of goals and methods of education in the intercultural
perspective.
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Abstract
Intercultural discourse in the philosophy of education: Theoretical reflection between
generality and singularities

Intercultural discourse within the philosophy of education is regarded as its self-reflection
in industrial and post-industrial cultural contexts, including their national specificity. The
distinctions between theoretical priorities of the philosophy of education in industrial and
post-industrial societies are analyzed as founded either on the logic of generality or on
the logic of singularities. The logic of singularities tends to dominate in post-industrial
cultural conditions as the culture of the knowledge society and as an important element
in its system of education. The theory of the society of singularities (A. Reckwitz) is
verified through the analysis of the changes in the self-understanding of the philosophy
of education, which is trying to adapt itself to new cultural and social challenges. The
heritage of the Enlightenment is carefully preserved both in the continental European
and in the American philosophical tradition with all their diversity and paradoxes of
different epistemic cultures.

Abstrakt
Miedzykulturowy dyskurs w filozofii edukacji: teoretyczna refleksja miedzy ogolnoscia
a singularyzacja

Miedzykulturowy dyskurs w filozofii edukacji postrzegany jest jako jej samo-reflek-
sja w industrialnych i postindustrialnych kulturowych kontekstach, wliczajac w to ich
narodowa charakterystyke. Roznice miedzy teoretycznymi priorytetami filozofii edukacji
w industrialnych i postindustrialnych spoteczenstwach analizowane sg jako ufundowane
albo na logice ogdlnoéci albo singularyzacji. Ta druga wykazuje tendencje do dominacji
w postindustrialnych kulturowych warunkach jako kultura spofeczenstwa wiedzy oraz jako
istotny element w systemie edukacji. Teoria singularyzacji spoteczenstwa (A. Reckwitz)
moze zosta¢ uzyta jako metodologia zweryfikowana do analizy przemian samorozumie-
nia filozofii edukacji, ktéra stara si¢ zaadaptowa¢ do nowych kulturowych i spotecznych
wyzwan. Dziedzictwo o$wiecenia jest starannie przechowane zaréwno w kontynentalnej,
europejskiej, jak i amerykanskiej filozoficznej tradycji, w ich zréznicowaniu i paradoksach
odmiennych kultur epistemicznych.

Keywords: philosophy of education, intercultural discourse, theory, generality, singularities,
epistemic cultures, communication, knowledge, post-industrialism, school

Stowa kluczowe: filozofia edukacji, dyskurs miedzykulturowy, teoria, ogélno$¢, singula-
ryzacja, epistemiczne kultury, komunikacja, wiedza, postindustrializm, szkota
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The dialectic versus dialogical
character of philosophy

and its influence on the upbringing
of younger generations

1. Introduction

European culture was created as a result of “clashing,” the interaction of dif-
ferent cultures, traditions and religions. This confrontational character was
its value, but also the cause of crises. Philosophy portrayed the phenomenon
of European culture using dialectics, the aim of which was to reach universal
truth. Modernity has led the dialectic to two radical forms: the first assumes the
elimination of the opponent, the second - dialogue and devotion to the other.
In this contribution, I show what influence the dialectical and dialogical char-
acter of thinking has on the process of upbringing. It constitutes not only an
analysis of the problem, but also a presentation of its historical features - mutual
conditioning and complementation of philosophical thought and philosophical
pedagogy in Poland and in other European traditions.

For Plato in Theaetetus' and in Sophist,* the dialectic is a form of inquiry
into the truth. Aristotle in Metaphysics sees this similarly, concentrating on the
truth which appears in logic.’> Not only is the truth existent, but we can also
reach it. However, there are indications that knowing the world could be only
illusory. Contemporary philosophy, beginning with Descartes, has strengthened

! Plato, Theaetetus, [in:] Theaetetus, Sophist, trans. H.N. Fowler, William Heinemann,
London 1961, pp. 200-201 (195D).

% Plato, Sophist, [in:] Theaetetus, Sophist, trans. H.N. Fowler, William Heinemann, London
1961, pp. 414-437 (257A-262D).

3 Aristotle, Metaphysics, Books I-IX, trans. H. Tredennick, William Heinemann, London-
New York 1933, pp. 188-207 (1010a-1012b) and pp. 468-473 (1051b-1052a).
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the dissonance between reality arising in ancient philosophy and what we can
see through our cognition. It is not only about being in the truth, but also about
being able to argue. The truth can be reached thanks to the adopted method,
which will protect us from the possibility of committing errors and mistakes.
The stratification of the real and the viewed world has contributed to the ques-
tion about man and his perception of the external world, as well as himself.
Man tries to answer the “Who am I?” question. The difficulty in determining
personal identity made the man asking about his own identity, which he wanted
to show in the primary sense, as he is. The reason for focusing on this issue is
the question of searching for one’s own identity. It is through self-identifica-
tion that the dialectic character of education appears, which, however, should
lead to dialogue. The source of dialectical experience emerges at the level of the
experience of oneself and the surrounding world, which manifests itself in social
life. The experience of oneself before it finds its expression in social life is inten-
sified in the process of education. Dialecticism not only results from the nature
of man, but also from the environment, culture and tradition in which we live.

The dialectic, which was meant to lead to the truth, has caused man, guided
by the path of illusions, to seek certain benefits in answering the question about
himself. That is why in modern times dialectics takes on the character of elimina-
tion. It is attributed to the Hegelian dialectic, although it has nothing to do with
elimination. These problems were largely due to the moral crisis and changes
in the perception of ethics, which was based on guiding one’s own benefit — as
Friedrich Nietzsche describes it. For this purpose, one not only lures in the other,
but also instils fear in them. Thanks to this, dialectics seen through the prism of
elimination began to play an important role in social, cultural and political life.

The dangerous phenomenon that we can now perceive is the growing polar-
ization of societies, which is the result of striving to eliminate the interlocutor,
one’s partners. It is a dialectic which means reaching the truth by rejecting one
of the elements. Dialectics is responsible for plenty of problems of the individual
and societies. It causes various kinds of problems with co-existence in society.
Hence, it is a challenge for pedagogues to restore the dialogical character of
dialectics. It is extremely difficult, but necessary. For this purpose, a reflection
on values and an upbringing directed at their realization is needed.

1.1. Upbringing and values

One cannot discuss values without experiencing their source connection with
the process of upbringing. Upbringing is always an education that seeks some
purpose. It can be preparation for social or cultural life, or to discover and
develop your own talents. However we approach the goal, the most important
thing in the process of upbringing is the subject (subiectum). The one that is
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shaped and to whom important content is to be presented. The teacher, master,
however, cannot transmit knowledge using abstract ideas, although they are also
important. The teacher must live by these values to share them with the student.
Therefore, what is crucial is not to show values through the prism of content,
but to convey them through their shared experience. Here we come across
a serious problem, which is the experience of values in which we can co-operate
with others. Where is the reality in which we experience values together, since
the self-experience is our own? At least this is what the philosophical tradition
from Descartes teaches us.

Man’s upbringing is based on the transmission of values that are important
to us. The values accepted by us as ideas come true in the world of interpersonal
relations. There, ideas are reflected in the experience of themselves and other
people in the horizon of space, which is the world. It is not only the topic of
the conversation, but also the stage on which the conversation takes place.
In the interactions, sentences and the point of view are exchanged.

In the world of value perceived in this way, an inevitable conflict appears in
the horizon of the meeting. This relationship is an integral part of community
life. This dialectic arises from the experience of self and acquiring knowledge.
Georg Wilhelm Friedrich Hegel emphasizes the importance of absorbing the
external through self-awareness, which reveals the special meaning of mutual
references and becoming oneself. Becoming oneself is accompanied by experi-
encing and realizing values.

Max Scheler in his work Formalism in Ethics and Non-Formal Ethics of
Values mentions the principle of solidarity.* He presents it through the prism
of co-operation of an individual person and a collective person. This reveals
a certain relationship between experiencing the value of an individual per-
son and the common good. In this relation Scheler depicted the principle
of solidarity.

Scheler presents the existing forms of ethical thinking, one of them being the
mutual reference of the individual and collective persons on the basis of the expe-
riences of values.® Scheler shows the importance of what is external and internal.
The experiences of the necessary community in the social sphere are depicted
as co-responsibility. The principle of solidarity appears through the prism of
shared responsibility.°

At the root is the primary experience of shared responsibility. It is pre-
cisely this shared responsibility that allows man to actively take part in his
self-affirmation. It is also manifested in the need to contribute to the common

* M. Scheler, Formalism in Ethics and Non-Formal Ethics of Values, trans. M.S. Frings,
R.L. Funk, Northwestern University Press, Evanston 1973, p. 533.

5 Ibid., p. 519.

¢ Ibid., p. 534.
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good and common values. Scheler, unlike Karol Wojtyla, who approaches
this problem through the context of ontology, considers the problem through
an ethical prism.

Woijtyla in The Acting Person also uses the concept of solidarity, which is
shown through the perspective of an authentic attitude.” This principle is dealt
with when he presents the relationship of an act with a person through the
prism of being together with others and the common good.

The main problem is not to be with others, but to be oneself through self-re-
alization. The key concept is participation, which makes visible the realization
of oneself in the community. Wojtyla argues that in order to be able to act in
accordance with the spirit of solidarity, it is necessary to follow the path of
self-realization within the community. This path ensures that man does not fall
into extreme individualism and totality.

Individualism means that a person is not ready to be with another. Then the
accent is placed on focusing on the superficiality of the individual at the expense
of his actualization, self-realization, and the guiding of the common good.

In contrast to individualism, totalism is grounded on the phenomenon of
the depreciation of the individual. Totalism relies on rejecting the beliefs of
others in order to achieve the intended goal. The act of not choosing a good
means of achieving a good goal is what reveals the objectification of a human
being. In both cases, the crucial problem is that the end justifies the means and
methods. In the first one, the individual’s benefits and the satisfaction of his
needs are key, while in the second case it is to achieve a common goal without
respect for the will of the individual.

Wojtyta reflected on the ideas of the common good that need to be treated
subjectively. It is in the context of the common good that authentic and inau-
thentic attitudes are revealed. The authentic attitude is the attitude of solidarity
and the attitude of opposition, which presents the sense of dialogue that over-
comes the primary opposition, dialectics. The inauthentic manner of being is
conformism and the attitude of noninvolvement (isolation). It is this analysis
that leads to the analysis of a neighbor who is man for me. In him, the principle
of being and acting together with others based on the commandment of love is
revealed. Therefore, the community is founded on the love of one’s neighbor.

The crucial experience is the awareness of maturing and realizing values
together with others. Truth is constituted in dialogue, including the intergen-
erational one. The basic problem is the experience of opposition as well as its
acceptance of persons who have a different point of view.

7 K. Wojtyla, The Acting Person, “Analecta Husserliana: The Yearbook of Phenomenological
Research,” vol. X, trans. A. Potocki, D. Reidel Publishing Company, Dodrecht-Boston-London
1979, pp. 284-285.
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1.1.1. Upbringing aimed at accepting and realizing oneself,
and at respect for the principles and values of the community.
The tutor—pupil relation

The purpose of education is, on the one hand, the self-realization of a particu-
lar, individual person, and on the other hand, helping to bring the individual
into relation with the other through co-operation and building of community.
The fundamental problem that lies at the basis of these educational goals is the
absorption of principles and values.

Depravation of authorities and temptation of easy money means that the
world of values is reduced to the possible benefits, as mentioned by Nietzsche,
claiming that man follows values that serve egoistic purposes. Consequently,
common values are irrelevant. Man pretends to follow them to construct
a better self-image. Community values are therefore necessary for him to satisfy
his own needs, which benefit him. In contrast to Nietzsche’s thought, in which
man rejects common values but recognizes them as necessary only externally,
today we are dealing with the devaluation of the concept of truth. It is so indi-
vidualized that it is difficult for us to identify the real content, even the facts
that have happened and of which we have full assessment. The facts lose with
their extreme interpretation omitting a reliable description of events. The phe-
nomenon of post-truth undermines the world of values and common values.
Nowadays, a person who looks through the prism of material benefits and
domination over the other does not need universal values. This causes seri-
ous educational problems. How to support the development of a young man
when he rejects the world of axiology? Can one be raised in a world lacking
authority?

Jozef Tischner in The Spirit of Solidarity focuses on upbringing and states
that it is “work with a human being and upon a human being”® who matures.
This work “with” and “upon” a man builds a bond between the educator and
pupils. Tischner sees in this relationship a relationship similar to the father’s
bond, in which the father is the one who transmits hope.

Education is working on hope, which is the basis of everything. The edu-
cator is a man of hope, to whom the pupil entrusts his hope. This entrusting
of hope demands fidelity. The educator cannot betray, but instead he should
arouse hope in the other. He awakens in a man a truth that is truth about him-
self and about the bond which connects people. It is based on the sense of good
and willingness to strive for it. With the fidelity among values and toward man
emerges goodness.

The problem of hope and faithfulness is best presented by the opposite
movement, that is, raising which is based on the appearance of work on hope.

8 J. Tischner, The Spirit of Solidarity, trans. M.B. Zaleski, B. Fiore, Harper and Row, San
Francisco 1984, p. 66.
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The first example of seeming hope is education in which the educator seeks
to realize his own hopes through the pupil. This realization of myself reduces the
hope of the pupil to realize the hope of the educator. In this model, the common
good, universal hopes erode. Each personal hope refers to common hopes, and
limiting hope to a personal educator means that the pupil can make decisions
that are suggested by the educator. An educator who raises hope in the pupil
cannot make decisions and act instead of the pupil. He can only be a trustee,
the one who awakens to life. However, the pupil must find his own personal
hope, the truth about himself. When the pupil cannot make a decision, he sees
the tutor as a usurper, who by pointing out the mistakes of the foster child, stig-
matizes him. Upbringing by stigmatization has no future because upbringing is
a work on hope, which is confirmed in the free choice of the pupil.

The second example of the appearance of hope is betrayal. The work on
hope is grounded in experiencing a community of student and tutor. Tischner
distinguishes open betrayal and hidden betrayal. This second type raises sus-
picion in man, which along with illusion leads him to take care only of himself.
In this sense, an important feature of upbringing is the feeling of community,
interpersonal relationship. Although the parents/tutor and pupils seem to be
on equal terms with each other, greater responsibility falls on the teacher. The
educator in the world of lies must be truthful, in a situation of a lack of justice
he must be the source of justice. His responsibility must be prior to the pupil.
The pupil must rely on the word and the work of the educator. The pupil trusts,
discovers hope when the educator is faithful to the promise which was made
when the educator met his pupil for the first time. Faithfulness is a feature of
the authority that one believes. Tischner did not define the concept of promise
but gave it direction. The promise is a discreet accomplishment in the process
of being oneself and being in societies.

Apart from Tischner, it seems that the teacher is like a midwife, like a trans-
lator who helps, preserving the secrets of the birth of a person or the content
that he explains.

The third example, resulting from the second example, is the problem of
illusion. It is a result of the lack of a clear hierarchy between what is primary
and what is secondary, between what is personal and what is common. Tischner
sees this as a threat to the truth about man. The pupil deals with what is far away
but does not see humanity in his neighbor. In education one has to learn empa-
thy in order for the students to be able to respond to the call of other people.

The role of working on hope, or upbringing, is to prepare a student to make
personal decisions on the basis of universal values. It is not enough to teach the
rules, but, first of all, it is necessary to awaken empathy. Authority is someone
on whom I can rely, who has not managed me, but who is a signpost for me.



102 Marcin Rebes

1.1.2. The educator as a person who accompanies and stimulates
internal maturity. Teaching of reasoning and responsibility
for one’s decisions

And what happens when the educator betrays, rejects faithfulness? He ceases
to be an authority and becomes its opposite. A pupil losing his authority loses
his sense of hope. He becomes suspicious and stops believing in honesty, in
value. The teacher-pupil relationship is turbulent. Can one be called a teacher
when there is no authority?

To a large extent, the reason for the disturbance of these relations is that the
world of teachers and students is drifting apart. Where the teacher accompanies
students, these relationships do not seem disturbed. However, it requires a lot
of openness to the young person and from the students toward the teacher.
We notice such cases that the teacher has worked out a position of authority
that accompanies the development of the child. However, it also requires the
teacher’s faith in the world of universal values. Responsibility for contempo-
rary education problems lies with the lack in older generations of the power
of persuasion and belief in universal values that must be realized even when
they do not bring us any benefits. Going further, the cause of the collapse of
values are not specific views, but the fact that we have stopped thinking about
values because we lost faith in their strength/power. This is due to the fact that
we have located the world of values, often confusing it with moralizing. The
world of universal values is not bringing about rational effects in a short time,
but it is needed to realize yourself and to live in society. The main aim of edu-
cation is to show a young man that the world of values is his world and that
he can realize himself in it. The happiness that everyone desires can give him
a world of good that needs to be realized regardless of individual benefits. This
testimony of universal values not reduced to solipsistic values can be conveyed
through being with the youth and being open to them. The crisis of values also
has a positive effect, namely, it shows that the world of values that we are con-
cerned about really does exist, and that we care about it.

Another advantage is that we need to convince others to universal values with
the aid of arguments, and therefore to teach others to think about values and
to think among and with values. Emmanuel Levinas talks about the difference
between living from something and living something (enjoyment, vivre de).’ The
living from bread is anticipated by enjoyment, which means living something.
Living something is the basis of fulfillment of life. Man lives by taking in food,
satisfying basic needs. Therefore, he must take on an investment, a job in order
to live. But the point is not only to live from something, but to live something.
It is definitely a deeper relationship in which the fundament is to “get embroiled

° E. Levinas, Totality and Infinity, trans. A. Lingis, Duquesne University Press, Pittsburgh
1996, p. 110.
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in,” absorbing something that is an integral part of human thinking. Ethics does
not give bread, but it makes human existence gain sense. It is based on think-
ing. Education is passion of thinking based on values. In this case, the point is
to “think among values.” The teacher’s task is not to convey an abstract idea,
but to teach the thinking that is constituted between us.

Defeating moral relativism, which often refers to primitive, springing-from-
nature motives, can be overcome through responsible thinking. Thinking opens
us up to new horizons, and it solves the problems of a man who comes into
contact with a world that is becoming more and more technical. Thinking
makes us avoid simplifications and open ourselves and others. The principle
of tolerance and acceptance in deeper analysis is a principle which we need for
self-realization and for building relationships.

1.1.3. The joint upbringing of generations. Upbringing aimed
at opening us up to values offered by community life

Education is aimed not only at transferring knowledge, but also at teaching the
ability to connect with one another the possibility of self-realization and being in
the community. The world of values concerns interpersonal relations. Education
is a connection between the subjective world of the “I” and the objective world
of values. It is balancing between individualism and collectivism.

An important issue is the attempt to open up to the happiness of oth-
ers, to open ourselves to others and to present it as being beneficial to us all.
Experiencing the proximity of others makes us discover ourselves. Just as dia-
logue philosophers see that it is only through the other that I am myself. It is
not selfishness that makes us realize our own ideas and intentions relating
to our lives, but it is through offering and sacrifice for the other. Thanks to the
choice of the other person, I can be myself only because I am especially impor-
tant to him. An other who is called by name is “I.” Through being for another
I am myself.

Hegel, defining freedom, describes myself by talking about freedom as “being
at home” and “in myself.” He presents these events as permanently in a certain
process. Turning to the world, which is something that is not me, self-awareness
makes it a part of me. This is an important thread describing dialectics not as
elimination but as correlation. Roman Guardini sees it in a similar way, citing
coincidentia oppositorum.'® In the process of shaping our consciousness what
was different transforms into what is mine. Awareness not only corresponds
to the “I” consciousness, but also to what we absorb, doing what is alien to us.
The philosophy of dialogue has strengthened dialecticism to an even greater

1% R. Guardini, Der Gegensatz. Versuch zu einer Philosophie des Lebendig-Konkreten, Mat-
thias-Grunewald Verlag, Mainz 1925, pp. 100-102.
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extent, making it the power of dialogue. In dialogue, I am the other, so I can
come into contact with the other.

Upbringing aimed at realizing oneself among strangers on the basis of
community life. Submission of common values over one’s own ones. Altruism,
heroism is part of the consciousness of a man who is looking for himself. The
offering and sacrificing, however, is not omitting myself, rejecting myself, but
most definitely it constitutes my choice, in which I feel at home in being for
another. This experience is guided by the idea of solidarity, which has contrib-
uted to systemic and social changes. In addition to the sacrifice, it also appears
to be the objectifying relation. It results from the desire to dominate others.
Gaining advantage destroys the symmetricity of the relationship.

2. The world of values. The attitudes that objectify
or accept others

In obstacles to form attitudes and self-fulfillment appears the desire to dominate.
This tendency comes from the nature of man, who has to take care of himself.
Besides the natural instinct, man is able to transcend himself and become open
to the other. The opening to another is a part of the world of culture, which was
created by the man who omitted the violence. The same “desire” to dominate
does not directly destroy the relationship, but its implementation, fulfillment.
The desire to dominate introduces suspicion into the relation. It destroys the
symmetrical character of the relationship between the man and another man.
The suspicion must be reinforced by imagination, which leads to the conclusion
that other people are not faithful and therefore I must focus only on myself and
my profit/advantage.

2.1. Objectivization and subjectivization in interpersonal relations

Shaping values on a positive basis, building value on the affirmation of the
world and distance toward the separation of the world, such as “it should be”
(ought) and “what it is” (being).

Kant concentrates on the distinction between Sollen and Sein.'' The represen-
tatives of neo-Kantianism also take up this problem. Kant tries to combine prac-
tical and theoretical reason. He notices the discrepancy between comprehension
of transcendental and practical freedom, i.e. the world founded on experience,

! 1. Kant, The Groundwork for the Metaphysics of Morals, trans. A.-W. Wood, Yale University
Press, New Haven-London 2002, p. 3.
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concepts, and ideas. What is moral is based on concepts and ideas, which have
a regulative character, meanwhile theoretical reason is constitutive.

Kant poses the question about the possibility of linking the recognized
and the moral world. In this way, the issue of justification becomes the foun-
dation of morality. There is no way to see a certain causality in it. One could
refer to the question about reason in choosing between evil and good. It must
be less grounded in experience than the ideas that are universally applicable.
Regulative ideas must, however, be realized, must be expressed in the experience.
Goodness has no causality, the sense of it is discovered only after the occurrence
of the events. Its causality is only the result of action which was governed by
moral ideas, moral principle. If causality were to affect our decisions, then that
would rule out the existence of freedom, which, in turn, is necessary for tak-
ing responsibility for one’s choice and action. The search for causality of good
behavior often leads to a conclusion that one does good to the other with the
expectation of receiving something in return, or at least a reward for the good.
Meanwhile, goodness is unconditional. The expectation of receiving something
in return results from the law of nature and the natural expectation of feeling
pleasure for the good done. One can, however, feel happiness by causing evil
to others. Both good and evil can be accompanied by a feeling of happiness.

Precisely the feeling of happiness and the fact that good is unconditional,
regardless of whether it brings benefits or not, is the background for practical
reason. The feeling of injustice can lead to a feeling of being abandoned by other
people and in consequence to the rejection of the values world.

It is a real challenge for the educator to prepare the student for uncondi-
tional fulfillment of values. As we wrote earlier in the 20th century, the crucial
problem is that values are constituted in interpersonal space. An important role
is the survival of values, which become our common space. Sacrificing, offering
oneself while realizing oneself plays an important role.

2.2. Raising in respect and offering for the other.
The rejection of primacy of happiness over values

The breakdown of the symmetry between how it is and how it should be leads
ultimately either to sacrifice or to the breaking of the relationship with the
world of values, i.e. the bond that connects me with others. It also results from
a feeling of injustice, but also a break in solidarity.

In the 20th century, not only is there change in the case of the survival of
values, but also in the thought that truth is what is constituted between man
and man. We not only realize values, but we are also creating them in the expe-
rience of responsibility.
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2.3. Social justice and striving for it. Opening up to the other

What remains for the master as teaching is how to reject benefits and focus on
yourself. Is this not synonymous with idealism, abstraction from experience?
The sense of justice plays an important role in social life, in culture, but also
in the political world. Justice is the guarantee of social and political bonds.
At the foundation of justice is sacrifice for the common good. Social justice and
the fight for it are de facto overcoming the dialectics which eliminate the oppo-
nent through exclusion. But how to teach about justice and show its meaning
in a world based on evil?

3. The respect for another. Forgiveness, co-responsibility
and co-existence, as well as rejection of the other,
as an expression of the existing world of values

Offering is the answer to an ethical question that arises from injustice and dissent
against it. It is also a responsibility that will satisfy the thirst for justice. Justice
alone is an idea, but individual responsibility makes it so because offering flows
from a concrete human experience. Responsibility is co-responsibility because it
is constituted in the space “between.” The teacher teaches responsibility to teach
justice. It is difficult because it means to create in people an openness to the
world with some indisputable values at its basis. This is possible only through
the prism of openness, an upbringing toward openness to people. Justice was
an abstraction; the experience of a relationship with another human being is
already an experience of justice founded on responsibility and co-responsibility.
The world is given in interpersonal relations, it is the experience of another face.

When we experience evil that is done to another human being, our response
is based on compassion and concern for another. Failure to deal with injustice is
one form of justice that becomes a responsibility.

However, it is also possible to imagine another case of a crack appearing in
our relationship with others when we are experiencing a disturbance of relations
between us due to the suspicion of betrayal and the breaking of dialogue. Then
it appears to be a dialectic at the extreme level, because the other, my neighbor,
becomes my enemy and he is a threat. When it comes to evil, the relationship
between us and our identity is disturbed - instead of being “for” another being,
it is turned into “against” another. When betrayal becomes a fact, we experi-
ence failures and feelings of injustice. I was for another and he betrayed me.
I cheated because I was convinced that he would betray me first.

The dialectic in its extreme form leads to a fight that Hegel can describe as
a fight for life and death. We become slaves of our own memory and lack of
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justice. The master should teach the student that justice is part of their responsi-
bility, which is unconditional. Justice understood in this way changes the world,
from a world of suspicions to a world of trust. Trust is an ethical or theological
term, but it also has an important social meaning. Each community, every rela-
tionship is based on trust. In it, dialectics eliminating opponents must turn into
a dialectic as openness to dialogue.

3.1. Justice and forgiveness. Revenge in the horizon of values.
Dialectic character of revenge and forgiveness. Elimination
versus dialogue

Revenge as an attempt to find justice that has not been realized. Instead of
justice, what is needed is exculpation. The therapeutic nature of forgiveness
is grounded on the fact that values must have a positive character. Be the
answer to the need of the situation and not be dependent on the individual
will, which seeks to satisfy itself at the expense of others. The positive nature
of value means the substitution of justice by responsibility for another, for
the common good. Good is asymmetrical, it cannot be “against,” but only
“for” someone.

Entanglement in evil needs forgiveness also on social ground. The search
for a scapegoat changes trust into suspicion of betrayal. This is the next task for
the master - to teach forgiveness. It is possible by maintaining distance from
myself and my own views. Only then is dialogue, which is the basis of social
bonds, possible.

3.2. A culture without violence and based on dialogue.
Dialectics as unity in diversity

The idea of the right of others to self-fulfillment results from the adopted prin-
ciple of order and the adoption of such principles as equality before the law
and respect for each person. It also means the need to accept the principle that
the end does not justify the means and another person cannot be treated as
a bridge for achieving one’s own goal. Kant cautions against self-will, which
consists in putting one’s own goals before the common good. Hence the idea that
is summed up in the statement: “Act only in accordance with that maxim through
which you can at the same time will that it become a universal law.”? In such
a way, your maxim becomes a universal law. Doing evil cannot be a supreme
law because no one wants evil to be done to him. This rational justification for

2 Tbid,, p. 37.
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doing good is based on the principle that you should not do to someone else
what you do not want him to do to you.

Considering the experience of evil that each of us undergoes, we can be
tempted to retaliate. However, to retaliate is to build a world of value on revenge.
Nietzsche draws attention to this by observing the bourgeois life.”> A similar
phenomenon is portrayed by Gabriela Zapolska in The Morality of Mrs. Dulska.'*
This environment has some double standards, in which the experience of evil
and helplessness against it is foundational. Revenge is a retaliation that leads
a man astray, like in the case of the main character of The Prague Cemetery."
The experience of injustice makes him ruthless; he wants to reach his own goal
using whatever means are necessary. He has objectified the truth, which becomes
synonymous with benefits.

Revenge overcomes Raskolnikov, the character of Fyodor Dostoyevsky’s
book Crime and Punishment. He is looking for justice, which leads him to the
murder of an old woman, whom he considers a “social parasite.”*® His disagree-
ment with the world, however, has dubious foundations and does not change
anything except entangling him in evil.

The problem of evil also appears in mystical experience. Saint John of the
Cross writes about the dark night."” It is a kind of justice test that has lost its mean-
ing and sense. Survival purifies the senses and prepares one to unite with God.
It is not about rejecting the world of the senses, but about colliding with the
wall of nonsense. This withdrawal reveals absolute Love and Goodness in total
freedom.

Leaving aside the problem of evil, which is ethical, or metaphysical as well as
theological in character, we must pay attention to the social dimension. Dialectics
in the modern sense is usually presented negatively as a “fight to the death,” as
Hegel will say, which means a break at the community level.'® In ancient phi-
losophy, or as in the case of Saint John of the Cross, dialectics means how to get
to the truth. Contemporarily, the sense of this word is misunderstood because
a lot of people interpret it to their own advantage.

In society, the investigation of the adversary’s elimination does not
lead to the truth, but it is a form of simplification which, as a consequence,

13 M. Scheler, Uber Ressentiment und moralisches Werturteil, Verlag von Wilhelm Engel-
mann, Leipzig 1912, pp. 20-21.

" G. Zapolska, Moralnos¢ pani Dulskiej, Tower Press, Gdansk 2000, p. 35.

1> U. Eco, The Prague Cemetery, trans. R. Dixon, Houghton Mifflin Harcourt, Boston-New
York 2011, pp. 85-96.

¢ E Dostoyevsky, Crime and Punishment, trans. C. Garnett, Collier and Son Company,
New York 1917, pp. 279 and 422.

17" Saint John of the Cross, The Dark Night of the Soul, trans. G. Cunninghame Graham,
London 1905, p. 33.

8 G.W.E Hegel, Phinomenologie des Geistes, Felix Meiner Verlag, Hamburg 2006, p. 131.
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leads to the breaking of the bond. The point is not to be critical of myself,
other people and the world, but to not treat others as a means of achieving
my own goal. Hence, it is necessary to teach dialogue in interpersonal rela-
tionships for which being with someone is important for reaching the truth
about ourselves.

Teaching dialogue does not mean guiding pupils along the paths set by the
teacher, but learning to distance oneself and deal with anxiety by strengthening
in them a sense of hope, as well as critical thinking, which supports building an
open society despite the obstacles it encounters. The critical thinking, however,
must be based on the experience of one’s freedom, through which it can be for
another, it can be part of society. This support has a long tradition in European
culture, which is focused on dialogues, and is also a task for the future.

4. Conclusion: Overcoming the dialectics of elimination
as an educational task

Democratic society needs a peaceful way of resolving conflicts between dispute
participants, with human and civil rights being respected. The changing social
situation, migration of people or the process of globalization give new oppor-
tunities to every citizen. However, there are also new fears and worries that
may lead to strengthening the tendency to eliminate. Also, the development of
social media, the ever-faster possibility of influencing other people means that
elimination is not necessarily directly related to the physical elimination of an
opponent, but may be an attempt to discredit or eliminate the adversary by ban-
ishing him from the environment or by his bankruptcy. Upbringing has to teach
the student life in a space where he may be exposed to these phenomena and to
teach him how to deal with them by instilling in him his own worth, but also
building foundations not so much on praise that makes people sleepy, but the
ability to cope with stress. Meeting with hate, but also the increasing dispropor-
tion between the rich and the poor people, does not have to lead to problems
that seem insurmountable when we teach the pupil to realize himself in the
realization of values despite circumstances of unhappiness. As we have referred
to Levinas, in the first place, it is not about living with something, but about
living something. This enjoyment of life is the basis of maturity.

The task of the educator is to show forgiveness on the way to building an
open society that wants justice. This can only be done on the basis of taking on
responsibility founded on the experience of dialogue. This is an important skill
that prepares the student for adult life, but also for pursuing justice. Dialecticism,
as we have shown, does not only have a negative sense, but also a positive one,
because it is always present when we enter into a dialogue. Dialogue is based
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on critical thinking, which is not directed against people, but is for the commu-
nity. We can only help the student by being with him in a situation in which
he discovers in himself the responsibility.
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Abstract
The dialectic versus dialogical character of philosophy and its influence
on the upbringing of younger generations

The interaction of different cultures, traditions and religions played a huge role in the
founding of European culture. Since its very beginning, this “crashing together of ideas”
has accompanied the dialectic, which has been its value and also the cause of crises. This
dialectic has enabled dialogue between man and man, but also their decline. In contem-
porary societies in which post-truth has appeared, the form of the dialectic has been
radicalized. There are two kinds of radicalization, resulting from the situation in societies
and the dialectic influences on those societies. For example, on the one hand, the dialectic
has led to the elimination of opponents, and, on the other, it has enabled dialogue and
sacrifice for the other. This article deals with the influence of the dialectic and dialogue on
the upbringing of the younger generations. By reflecting on these matters, we can strive
to not only analyze the problems but also to present some of their historical features -
mutual relations and complementation of each other, through philosophical thought and
philosophical pedagogy in Poland and in other European traditions.
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Abstrakt
Dialektyczny i dialogiczny charakter kultury europejskiej oraz jej wplyw
na wychowywanie mlodych pokolen

Wzajemne oddzialywanie na siebie réznych kultur, tradycji i religii odegralo wazna role
w ksztaltowaniu sie kultury europejskiej. Od jej poczatku ,,$cieraniu si¢ idei” towarzyszyla
dialektyka, ktéra byta jej walorem, ale takze i przyczyng kryzyséw. Dialektyka umozliwia
prowadzenie dialogu miedzy cztowiekiem a cztowiekiem, lecz réwniez powoduje odrzuce-
nie jednego z nich. Wspolcze$nie w spotecznosci, w ktérej pojawia sie postprawda, forma
dialektycznosci sie radykalizuje. Pojawiajg si¢ dwie radykalne formy, ktére sa wynikiem
sytuacji spotecznej, a takze wplywu dialektyki na spoleczenstwo, tj. z jednej strony dialek-
tyka moze prowadzi¢ do eliminacji oponenta, z drugiej - umozliwia dialog i poswigcenie sie
dla innego. W artykule tym chodzi o przedstawienie wplywu dialektyki i dialogu na proces
wychowywania mlodych pokolen. Do refleksji ma sktoni¢ nie tylko analiza problemu, lecz
réwniez ukazanie rysu historycznego — wzajemnego warunkowania si¢ i uzupelniania
mysli filozoficznej i pedagogiki filozoficznej w Polsce i w innych tradycjach europejskich.

Keywords: dialectic, dialogue, upbringing, other, elimination, confrontation, post-truth,
universal truth, sacrifice for the other, philosophical pedagogy in European culture

Stowa kluczowe: dialektyka, dialog, wychowanie, inny, eliminacja, konfrontacja, post-
prawda, prawda uniwersalna, poswiecenie dla innego, pedagogika filozoficzna w kulturze
europejskiej
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Designer competence

is a component of the
basic competency of future
teachers of technologies

1. Introduction

Modern socio-economic changes in our society require an adequate response
from the education system, the main purpose of which is to prepare a person for
new socio-economic conditions. At the same time, the radical nature of social
changes requires a change in the education system itself. After all, the existing
system of education has functioned in the paradigm of the socialist human
being, which was based on a rigid totalitarian model of society. This model has
formed an appropriate culture in all branches of management. An appropriate
culture of knowledge development was formed. It extended to the culture of
production of goods and means of production, the culture of their consump-
tion, exploitation, utilization of waste production, and the functioning of the
human being. At the basis of this culture lay the scintillation and technocratic
values that allowed state interests to take precedence over individuals’ interests.
The main characteristics of this culture (which were passed on to the education
system) were: rationalism (irrationalism with its problems of intuition, natural
abilities, the science of chaos [synergetics of processes] were rejected by official
education); monologism (there is a party directive for the assessment of a given
phenomenon, or a view of the process, and all participants of the educational
process should not deviate from the normative, regulated educational process);
utilitarianism (“the end justifies the means”). According to this state, branches
of knowledge were formed and they spawned professional specializations.'

! The works of the following authors are devoted to this problem: T. Abusland, Vocational Edu-
cation and Training in Europe — United Kingdom, Cedefop ReferNet VET in Europe reports 2016,
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The development of knowledge and its accumulation led to the creation
of a system for its assessment and the appropriate assessment of the students.
A pupil with excellent grades became almost an ideal indicator of the results
of the education system functioning. All the reports on the effectiveness of the
education system (classes, schools, city and regional departments of education
and the Ministry of Education) showed in the first place the quantity of trained
pupils with excellent grades for a certain period of study.

The main problem of this system was that it did not take into account the
personal qualities of the person. The main value was the knowledge of the person,
not the personal qualities of the person who could use the existing knowledge
in practice, especially in non-standard situations. That is, a person’s potential,
his creative, unique approach was not evaluated by the learning system. The
training of a person in the direction of developing his skills to use knowledge
in practical activity was not enough.

In accordance with the culture of monologism, regardless of natural abilities,
all the pupils were offered identical forms of training. Typical school workshops
were focused on locksmithing and turning. Though, over time, some other classes
began to appear: classes on the repair and operation of cars, sewing and cook-
ing workshops. Strict regulations concerning the development of professional
specialties were laid down in all legislative and regulatory documents on the
functioning of education. That is, the utilitarian school rigorously trained its
graduates for a specific kind of professional activity in the future.

Of course, education provided the professions that the state needed. However,
an analysis of finished products, in which many technologies (e.g. the car) are
concentrated in terms of maintainability, environmental friendliness, ergonom-
ics, ecology, shows the dependence of these parameters on the mentality of the
people. There is a difference between American (reliability), German (ratio-
nalism and simplicity), Japanese (economy) and Chinese (brand-copying) cars.>

https://cumulus.cedefop.europa.eu/files/vetelib/2016/2016_CR_UK.pdf [accessed: 14.04.2020];
A.-L. Arnesen, L. Lundahl, Still Social and Democratic? Inclusive Education Policies in the Nor-
dic Welfare States, “Scandinavian Journal of Educational Research” 2006, no. 3, pp. 285-300;
R. Arnold, J. Miinch, Questions and Answers on the Dual System of Vocational Training in Ger-
many, Federal Ministry of Education, Science, Research and Technology, Bonn 1996; S. Billett,
Vocational Education: Purposes, Traditions and Prospects, Springer, Dordrecht 2011.

2 Confirmation of this thesis is found in the writings of the following authors: E. Magiera,
Ksztalcenie nauczycieli w Polsce w aspekcie historycznym, [in:] Nauczyciel wezesnej edukacji w teo-
rii i praktyce edukacyjnej, ed. C. Hendryk, WSH TWP w Szczecinie, Szczecin 2013, pp. 11-46;
M. Smak, D. Walczak, Instytucjonalne uwarunkowania pracy nauczyciela, [in:] M. Herbst
et al., Bilans zmian instytucjonalnych. Polska oswiata w okresie transformacji, Instytut Badan
Edukacyjnych, Warszawa 2015, pp. 26-46; T. Kautz, Przeglgd systemu ksztatcenia nauczycieli
w Polsce w latach 1945-2010, “Zeszyty Naukowe Akademii Marynarki Wojennej” 2011, no. 2,
pp. 87-202; Kluczowe dane dotyczgce nauczycieli i dyrektorow szkot w Europie. Raport Eurydice,
Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2013; A. Grabowiec, Ksztalcenie nauczycieli
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2. Global economics and challenges for technology teachers

Ukraine’s entry into the global market economy system highlighted the prob-
lems of education that need to be solved in the first place in order to adapt
our society to the world community. The most important one is the problem
of man-centralism, which involves the change of the human being in society.
At its basis, a free person is capable of self-realization in the modern informa-
tion society, ready for dynamic changes in social and industrial relations based
on the values of modern civilization.

Along with that, an analysis of professional development of graduates of
the “Technologies” specialty during the years 1991-2017 showed that in gen-
eral students who had “good” and “satisfactory” grades achieved more success,
and not the students with excellent grades. However, in professional careers
(educational branch) students with excellent grades succeeded more often.
Our studies of personal qualities of graduates of the “Technologies” specialty
have shown that the best results in life were achieved by those people who, in
addition to classical professional knowledge, possessed irrational knowledge.

The study of the content and structure of “knowledge” showed that knowl-
edge itself in the process of its growth and development cannot be explained
only within the framework of classical knowledge. Since knowledge is part of
the structure of science, interacting with philosophical, socio-cultural, ethical
and aesthetic preconditions and attitudes, for the cognitive activity of man it is
necessary to take into account the knowledge that exists in the implicit, hidden
form and that manifests itself through feelings.’ That is, in addition to rational
knowledge, the result of human activity is influenced by irrational knowledge,
which is manifested through the personal qualities of a man. For example: you
can have a large amount of knowledge but not be able to put it into practice; or
the opposite — have a limited amount of knowledge, but be able to use it well and
appropriately in a critical, non-standard situation. That is, the presence of classical
knowledge in one’s personality, without the corresponding human qualities, is
not a sufficient condition for the successful realization of one’s personality in life.

This approach indicates that it is necessary to introduce into the system
of professional training of the person systems aimed at the formation of those
personal qualities that will promote the use of the available knowledge in prac-
tice. Such training should be based on the formation of appropriate thinking,
which should be critical and reflective. Appropriate methodological training

w Polsce - od przesztosci do terazniejszosci, “IMIDZh Suchasnoho Pedahoha” 2017, no. 6,
pp. 32-35.

* L.A. Mykeshyna, Metodolohyia sovremennoi nauky: ucheb. posobye, Prometei, Moskva 1991;
Fylosofskyi antsyklopedycheskyi slovar, 2nd ed., ed. A.L. Hrekulova et al., Sov. antsyklopedyia,
Moskva 1989.
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should be provided for this.* This will allow the teacher to reveal the relation-
ship between knowledge and activity, structure, organization, ways of obtaining
and justifying knowledge. That is, the teacher should be ready not only to trans-
fer knowledge, but also to be able to search for available knowledge to solve
specific problems.

The analysis of curricula, programs and scientific literature on the training
of future teachers of technologies in market economies has shown’ that at the
basis of their structure of educational values (in addition to knowledge, skills and
abilities) lie the personal qualities of the individual, which allow him to use the
gained knowledge, skills and abilities in his professional and everyday activities.

3. The problem of competence

In scientific literature, such a phenomenon is called competence. The analysis
of philosophical literature has shown that revealing the mechanisms of the for-
mation of any personality qualities involves the establishment of a conceptual
apparatus. Thus, in the philosophical dictionary, “a concept” is understood to
be “a thought that reflects in the generalized form the objects and phenomena
of reality and the essential connections between them by fixing the general and
specific features in the role of which act properties of objects and phenomena
and relationships between them.” In turn, the methodological significance of
this component was presented by M.V. Mostepanenko in the paper Fylosofyia
y metodvt nauchnoho poznanyia (Philosophy and methods of scientific knowl-
edge). The author showed that “science should be considered to be a system of
scientific concepts and ideas about the phenomena and laws of nature and soci-
ety, if they can be the theoretical basis for their practical transformation.” That
is, disclosing the methodological role of the conceptual component of “compe-
tence,” along with the empirical basis, it is necessary to take into account the
system of general concepts, which should help to generalize empirical data and
be the basis for the nomination of such principles and hypotheses that allow us
to present this phenomenon.

This analysis allowed us to establish that the existence of a significant num-
ber of concepts such as “competence,” “competent,” unfortunately, does not

* L.A. Mykeshyna, Metodolohyia..., op. cit.; Fylosofskyi..., op. cit.

> V. Sidorenko, Y. Kulyk, I. Zhernoklieiev, Updating Technology in the Comprehensive Schools
of Ukraine: Technology Education in New Perspectives, Stockholm Institute of Education Press,
Stockholm 2005, pp. 97-102.

¢ Fylosofskyi..., op. cit. All translations are the authors.

7 M.V. Mostepanenko, Fylosofyia y metodv nauchnoho poznanyia, Lenyzdat, Leningrad
1972.
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provide science with sufficient methodological foundations necessary for the
experimental discovery and description of their content differentiation, and
the determination of their role in choosing the methodology of forming a com-
petent personality.® At the same time, it is known that the level of assimilation of
concepts can be used as the level of formation of the investigated phenomenon.
Therefore, with regard to future technology teachers, this problem is actualized
from the standpoint of the “design competence” concept’s content, because this
is the personal quality that allows us to form and develop a personality and is
connected not only with theoretical training but also with the industrial one.
At the same time, revealing the “design competence” concept’s content will
expand the boundaries of the system of scientific knowledge and establish mech-
anisms for the formation of the phenomenon in training of future technology
teachers.

In order to study this phenomenon we investigated the problem of meth-
odological principles of the design approach to product design. After all, prod-
ucts play a significant role in transforming the external environment of human
existence.

4. Designer competence

While designing a product, the designer has to model various situations of its
functioning in the activity environment of the person who will use the prod-
uct. Since product features are manifested in human activity, it is necessary
to consider the three subsystems that determine human activity for the anal-
ysis of product functions. An analysis of the subsystems “Man - Product -
Environment,” “Goal - Product - Result” and “Person - Product - Society” has
allowed us to distinguish the instrumental, adaptive, effective and integrative
functions of products.

The analysis of the instrumental function of the product shows that for the
majority of products this function is the main one. It is systemic, since it reflects
the integrity of instrumental human action in the process of transforming the
environment. Though the products surrounding us are equaled through their
product designation, their non-standard use by a designer leads to new product
features. This approach reveals new features of the product, which are determined
not only by the instrumental purpose of the product but also by the designer’s
point of view on the possibility of man’s use of this product in the environment
of his activity. Since the instrumental function reveals designer activities with the
product and his use of it, the instrumental function was introduced into design

8 L.A. Mykeshyna, Metodolohyia..., op. cit; M.V. Mostepanenko, Fylosofyia..., op. cit.
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activity as a fundamental type, related not only to the functional properties of
the product, but also to the designer’s point of view on using this product.

Such an approach leads to the fact that the methodological principle of the
design approach (before instrumental function designing) involves consider-
ing the product as an image of human activity. Therefore, when designing an
instrumental function, the designer has to recreate the image of human activity,
aimed at the material and space-time characteristics of the environment. In this
case, the instrumental image of a person is one of the system-forming factors
of formation, which allows us to accept the thesis that the figurative expression
of instrumental function is normalized by culture. Therefore, when designing
an instrumental function the designer has to recreate the cultural image of the
instrumental function itself.

It is known that by changing the habitat a person greatly influences his
own nature. This approach allows us to consider the instrumental function as
the mirror side of the adaptive function. The adaptive function of products lies
in their support for and in their formation of an external environment that is
favorable for human life (for example: comfort, quality of the environment,
etc.). In this case, if the instrumental function reflects the direction of human
influence on the external environment, the adaptive function reflects the quality
of the environment from the position of human functioning in it.

This function is considered in the system “Man - Product - Environment,”
since the product in this system is both an adapted environment and an adapted
human body (for example, temperature of the environment in which the person
is). A partial case of the adaptive function is the ecological system that design-
ers must take into account while designing products. In this case, the designer
has to face a dual challenge: on the one hand, to consider nature through the
prism of human activity, on the other - human activity through the prism of
nature into which a person is integrated as the only whole. That is, while design-
ing a product, the designer has to take into account the forms and methods of
human activity in the environment. Besides that, an obligatory condition is cre-
ating a harmonious subject environment for a person. The difference between
the design of the adaptive function and the ergonomic factors must be taken
into account. Since the main task of ergonomics, from the position of the final
result of the work, is to ensure the optimal functioning of the system “Man —
Machine,” designers remain outside the attention scope of the environment’s
cultural forms. At the same time, while designing the product, it is obligatory
for the designer to take into account the factor of human culture, which brings
to the system psychological, physiological, anthropometric, social parameters.

In addition to the adaptive and instrumental function, scientists distinguish
the effective function of the product, which manifests itself in the reflection
of all of society’s members’ efforts involved in its designing, obtaining of raw
materials, manufacturing, exploitation, utilization. That is, the product acts as
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a bearer of multifaceted ideas of society, reflects its existence in people’s minds,
revealing the purpose of society (for example, we distinguish furniture, archi-
tectural styles, hairstyles, clothes, cars, etc. of different eras).

Therefore, while designing a product, the designer has to model (predict)
the effective function of the product, that is, the way of connecting public pur-
pose and concrete product as a result of industrial activity. For this purpose,
the designer has to model targeted programs (the structural-functional model
of the system of goals, the matrix of goals, the tree of objectives, etc.), which
should reflect situations of the social functioning of the product. The designer
has to take into consideration how the designed product will affect the changes
in social life. The effective function of the product has led to the emergence of
the target modeling method of the object and to the development of targeted
integrated design programs. That is, this function motivates the designer to take
into account a feature of the product that in the future could lead to changes
in public life.

Since the processes of social integration are accompanied by a person’s
awareness of his participation in culture, the social group, the product devel-
oped by the designer is represented in these processes as an objectified essence
of the integrity content. That is why the designer is also included in the pro-
cess of the social integration of individuals and expresses the integrity of the
social content of the product. This gives us grounds for asserting that there
exists an integration function of a product, which in designing acts as a means
of understanding the processes in which the product is represented as an objec-
tified essence of a social person. In this case, the product fixes the content, tradi-
tions, values, environment of people’s habitat. That is, the product can perform
an integrative function due to its reflection of cultural value that unites people.

The conducted analysis allows us to conclude that the considered functions
of the product manifest themselves in various contexts of man’s socio-cultural
activity. Each is a part of designing the product, and the structure of intercon-
nections between the functions reflects their mutual influence on each other.
The integration function combines all other functions, including the designer,
into the cultural contact with the product’s user. That is why the aesthetic prop-
erties of the product serve as a reflection of the culture, system and structure
of the existence and activity of people, but not the properties of the product.
It separates the role of the design approach in designing products and is the
basis of knowledge, abilities, skills and personal qualities that form the design
competence.

In our opinion, mastering all of the abovementioned principles of design-
ing will allow us to form a methodological basis for the design competence of
future technology teachers. After all, competence includes a set of interconnected
personality qualities — knowledge, abilities, skills, and activities necessary for
the transformation of certain objects and processes with real effective activity
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in relation to them. The “design competence” may reflect both the low (gen-
eral) purpose of education (availability of knowledge, abilities, skills, personal
qualities) while repeating an activity according to a pattern, and the high, active
component of education, as part of which knowledge, abilities, skills and per-
sonal qualities are applied in unusual situations that require the use of creative
elements, that is, a higher level of their generalization.

The specificity of the pedagogical goal of this problem lies in the fact that
it is constructed not in the form of the teacher’s activities, but in terms of the
pupil’s performance, in terms of the effectiveness of using his knowledge in prac-
tice. That is, the main goal of forming the “designer competence” in students is
to shape their ability to self-analyze, self-develop and self-educate, to manage
themselves, their activities. It is clear that such self-management can be real-
ized only if the student has the appropriate regulatory basis for his activities,
namely: the conceptual basis (knowledge of the design problem), the emotional
and value basis (attitude to the environment and society), and the operational
basis (ability to interact with environmental objects).

5. Conclusion

As aresult of the conducted research, it has been established that “design com-
petence” as a phenomenon should represent a set of knowledge and skills, as
well as skills in design activity and personal qualities aimed at the use of this
knowledge and skills in practical activities (searching for various databases,
ability to work with databases and information flows; willingness to master
related knowledge, to systematize and summarize it, to learn independently and
constantly; to think critically, creatively; to form your vision and defend your
opinion and position in discussions, the ability to join a group of like-minded
people, the willingness to co-operate, the willingness to use new materials and
tools, to be communicative).
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Abstract
Designer competence is a component of the basic competency of future teachers
of technologies

The existing educational system of Eastern European countries in the 20th century func-
tioned in the paradigm of the socialistic existence of a person, which formed an appropriate
culture in all branches of the economy. Eastern European countries’ entry into the global
market system highlighted the educational problems that needed to be solved in the first
place in order to adapt their society to the global community.

The analysis conducted in this article made it possible to establish that the existence of
a considerable number of concepts such as “competence,” “competent,” unfortunately, does
not provide science with the sufficient methodological basis necessary for experimental
identification and description of their substantive differentiation, determination of their
role in the substantiation of the methodology of competent personality formation. It is
suggested that the level of mastering concepts can be used as the level of formation of the
phenomenon under study. It is shown that revealing the content of the concept of “design
competence” will allow us to expand the boundaries of the system of scientific knowledge
and to establish mechanisms for the formation of a certain phenomenon in the professional
training of future teachers of technology. In this case, “design competency” can reflect both
the low, generalized goal of education (presence of knowledge, skills, personal qualities)
during the reproduction of an activity based on a pattern, and the high goal (generalized
goal of education) - an active component of education, as part of which knowledge, skills,
and personal qualities are used in non-standard situations that require the use of elements
of creativity, that is, a higher level of generalization. It is clear that such self-management
can be realized only if the student has the appropriate regulatory basis formed for his
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activity, namely: the conceptual basis (knowledge of design problems), the emotional and
value basis (relation to the environment and society), and the operating basis (ability
to interact with environmental objects).

Abstrakt
Kompetencje projektowe jako czes¢ podstawowej kompetencji przyszlych nauczycieli
technologii

System edukacyjny krajéow Europy Wschodniej w XX wieku funkcjonowal w paradygmacie
socjalistycznego istnienia osoby, formujac odpowiednig kulture we wszystkich gateziach
ekonomii. Wejécie krajéw Europy Wschodniej do systemu globalnego rynku podkreslito
edukacyjne problemy, ktére powinny zosta¢ rozwigzane przede wszystkim z uwagi na ada-
ptacje spoteczenstwa do $wiatowej wspolnoty.

Analiza umozliwila ustalenie, Ze istnienie znaczacej liczby takich poje¢, jak ,,kompe-
tencja’, ,kompetentny” - niestety — nie dostarcza nauce wystarczajacych metodologicznych
podstaw niezbednych do eksperymentalnej identyfikacji i opisu ich istotnego zréznicowa-
nia, okreslenia ich roli w uzasadnieniu metodologii formowania kompetentnej osobowosci.
Sugeruje sie, ze poziom przyswojenia poje¢ moze zostaé uzyty jako poziom formowania
badanego fenomenu. W artykule pokazano, ze ujawnianie tresci pojecia ,kompetencje
projektowe” pozwoli rozszerzy¢ powiazania systemu wiedzy naukowej i ustali¢ mechani-
zmy formowania pewnego fenomenu w zawodowym ksztalceniu nauczycieli technologii
przysztosci. W tym przypadku, kompetencje projektowe moga odzwierciedla¢ zaréwno
stabo uogolniony cel edukacji (obecno$¢ wiedzy, umiejetnosci, osobowych zalet) pod-
czas reprodukcji aktywnos$ci wedlug schematu, jak i mocno uogdlniony cel edukacji -
aktywny komponent edukacji, w ktérym wiedza, umiejetnosci oraz osobowe zalety uzyte
sg w niestandardowych sytuacjach wymagajacych elementéw kreatywnosci, to znaczy
wyzszego poziomu uogodlnienia. Jasne jest, ze takie samozarzgdzanie moze mie¢ miejsce
tylko wtedy, kiedy student bedzie mial odpowiednig podstawe regulacyjna wytworzong
w celu jego aktywnosci, a mianowicie: konceptualng podstawe (wiedza na temat proble-
moéw dotyczacych projektowania); emocjonalng i odnoszacg sie do wartosci baze (relacja
ze Srodowiskiem i spoleczenstwem); operacyjng podstawe (zdolno$¢ do radzenia sobie ze
$rodowiskowymi obiektami).

Keywords: education, competence, design, methodology of studying

Stowa kluczowe: edukacja, kompetencje, projekt, metodologia studiowania
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Opiekun spolegliwy w szkole.
W strone nowego rozumienia
tutoringu

1. Wstep

Koncepcja opiekuna spolegliwego zaproponowana zostala przez Tadeusza
Kotarbinskiego w artykule pt. Zagadnienia etyki niezaleznej z 1956 r." i w ksiazce
Medytacje o zyciu godziwym?®. W niniejszych rozwazaniach jej potencjal zostanie
ukazany w odniesieniu do wspoélczesnej szkoly widzianej okiem refleksyjnego
i poszukujacego praktyka. Osig podjetych refleksji jest pytanie o aktualno$¢ i atrak-
cyjno$¢ koncepcji dla wspdlczesnego nauczyciela. Cho¢ juz na wstepnie trzeba
uznad, ze ten ideal pedagogiczny i filozoficzny w Zywotnej formie trudno znalez¢é
w powszechnej szkolnej codziennosci. Nie oznacza to — co nalezy podkresli¢ -
jego calkowitej absencji. Pedagogika jako nauka o wychowaniu i ksztalceniu ma
na uwadze ,wszelkie warunki, procesy i dzialania wspierajace rozwdj jednostki
ku jej pelnym mozliwo$ciom oraz sprzyjajace osiaganiu przez nig postawy zycz-
liwosci wobec innych i kompetencji do aktywnosci na rzecz dobra wlasnego
i wspolnego we wszystkich strefach™. Takie procesy zachodzg w szkotach, ale
nie dzieja si¢ samoistnie — tworzg je ludzie, a ci bywajg skuteczni i nieskuteczni.
Pewne aspekty spolegliwego opiekunstwa majg walor uzytecznych podpowiedzi

' T. Kotarbinski, Zagadnienie etyki niezaleznej, ,Kronika” 1956, nr 21, artykul dostepny jest
na stronie internetowego portalu ,,Kultura swiecka” pod adresem: http://www.kulturaswiecka.
pl/node/214 [dostep: 17.09.2018].

2 T. Kotarbinski, Medytacje o zyciu godziwym, Wiedza Powszechna, Warszawa 1986
(wyd. 5),s. 59 in.

3 Z. Kwiecinski, Przedmowa, [w:] Pedagogika, t. 1, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa 2014, s. 11.
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w edukacyjnych dzialaniach ze wspdlczesng mlodzieza. Takim narz¢dziem pracy
jest metoda tutoringu. Czy zatem tutor powinien by¢ spolegliwym opiekunem?
Czy mozna okredli¢, jak dalece moze poddac sie temu modelowi? Jakie zwiazki
zachodzg miedzy figurg tutora (proponowang przez praktykdéw tutoringu)
a modelem opiekuna spolegliwego?

Idea opiekuna spolegliwego opisana przez Profesora Tadeusza Kotarbinskiego
to atrakcyjny wzorzec, ktdry stawia bardzo wysokie wymagania nauczycielowi —
opiekunowi, rodzicowi, edukatorowi i tym wszystkim wychowawcom, ktérych
misja wykracza daleko poza przygotowanie uczniéw do zewnetrznych egzami-
noéw czy rozliczenie ich z osigganych wynikéw pracy. Koncepcja ta powstata
w znacznym stopniu jako wynik zaréwno wiasnych do$wiadczen Profesora wynie-
sionych z domu rodzinnego?, jak i z praktyki szkolnej oraz akademickiej - stu-
denckiej i zwigzanej z wlasng pracg wykladowcy. Duze znaczenie mialy jego
osobiste spotkania z nauczycielami - zaréwno wybitnymi w swej dziedzinie
i metodach jej objasniania, jak i tymi, ktérych pamigta si¢ za sprawg nietuzin-
kowej osobowosci’. Wielu z nich wniosto istotny wkiad w budowanie figury
opiekuna spolegliwego. Warto zatem przyjrzec si¢ temu obrazowi.

2. Opiekun spolegliwy — szkic do portretu

»Opiekunem bedzie dla nas kazdy, kto ma za zadanie dba¢ o kogo$ poszcze-
golnego lub o taka, czy inng gromade istot, pilnujac takiego lub innego ich
dobra™. Jednak nie kazdy opiekun bywa spolegliwy, cho¢ w okreslonym czasie
jego opieka moze by¢ zadowalajaca. Natomiast ten spolegliwy wnosi do rela-
cji istotny walor, bowiem zastuguje on na to miano i jako takim zajmuje si¢
Kotarbinski, ,,[...] kiedy mozna stusznie zaufa¢ jego opiece, ze nie zawiedzie,
ze zrobi wszystko, co do niego nalezy, ze dotrzyma placu boju w niebezpieczen-
stwie i w ogdle bedzie pewnym oparciem w trudnych okolicznosciach™. Zatem
spolegliwos¢ rysuje si¢ jako swego rodzaju postulat sprawowania opiekunstwa.
Danuta Miller w artykule po$wieconym omawianej koncepcji stusznie zauwaza,
ze jest ona szersza niz obszar zwyczajowej aktywnosci pedagoga®. Mimo to wspodt-
czesny nauczyciel otrzymuje wyrazng wskazéwke, ze jego zadaniem nie jest tylko

* T. Kotarbinski, Drogi docieka# wtasnych, PWN, Warszawa 1986, s. 9.

> T. Kotarbinski, Sprawnos¢ i blgd, Panistwowe Zaklady Wydawnictw Szkolnych, Warszawa
1970, s. 15.

¢ T. Kotarbinski, Medytacje...., dz. cyt., s. 59.

7 Tamze.

8 D. Miller, Opiekun spolegliwy w koncepcji Tadeusza Kotarbiriskiego, ,Przeglad Filozo-
ficzny - Nowa Seria” 2006, nr 1(57), s. 141.
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przekazywanie wiedzy, ale takze udzielanie madrej pomocy podopiecznemu
na jego drodze ksztaltowania wlasnej osobowosci’. Jak mozna to zrealizowa¢
w praktyce?

Tadeusz Kotarbinski pisze, ze ,,gléwne zadanie wychowawcy mistrzéw polega
na tym, by uczniowi na przykladzie wlasnej stylowej pracy pokaza¢ wzér indy-
widualnego mistrzostwa. Niech patrza na ten wzdr az do zapatrzenia sie, niech
go przejma. A potem wyrosng zen i nawet przeciwstawia sie ostro. Osobowos¢
bowiem ksztalci si¢ w walce ze stylem przebytej szkoly”'®. To niezbedny punkt
wyjécia dla opiekuna, jednak cechg, bez ktdrej nie sposob dbac o sprawy cudze,
jest wedtug Autora zyczliwo$¢!'. Pojmuje ja jednak bardzo wyraznie jako wraz-
liwo$é¢ na potrzeby podopiecznego, jako naturalng sktfonno$¢ do udzielenia mu
pomocy, nierzadko do jej zainicjowania. To dla Kotarbinskiego pewna stata
dyspozycja, ktéra wymaga od opiekuna duzej dozy energii do dzialania, a takze
wewnetrznej dyscypliny. W tym miejscu szczegdlnie trzeba podkresli¢ przeni-
kliwo$¢ praktyka zawartg w tej uwadze: to swego rodzaju §wiadectwo kogos, kto
mial $wiadomos¢ glebi zaangazowania psychicznego w spolegliwe opiekunstwo
i nieuniknionych kosztéw psychicznych po stronie opiekuna. ,,Trzeba umie¢
narzuci¢ sobie trase postepowania i wytrwac, trzeba umie¢ panowac nad sobg
i nieraz da¢ z siebie maksimum mozliwego wysilenia” - dodaje Autor Medytacji
o Zyciu godziwym'?, przy czym owa gotowos¢ do ,maksimum mozliwego wysi-
lenia” nie zawsze musi zosta¢ zweryfikowana w okreslonych okolicznosciach.
»Maksimum wysilenia” mozna rozumie¢ jako pewna potencjalnos¢, swego
rodzaju prég zaangazowania, ktdry nie wiaze si¢ z jego przekraczaniem w kazdej
sytuacji. Takze kolejna cecha opiekuna nie jest wymagana przez Autora zawsze
i stale. Chodzi o odwage, takze cywilna, ktdra jest dla niego cecha charakteru
osoby prawdomoéwnej na tyle wybitng i czytelng, Ze wzbudza zaufanie ucznia
do swego mistrza. To dzieki niej, ale i takze za sprawg zyczliwo$ci, migdzy opie-
kunem a jego wychowankiem ma szanse powstac strefa bezpieczenstwa, ktdéra
pozwala rozwing¢ sie tej szczegdlnej rozwojowej relacji miedzyludzkiej i prze-
widzie¢ jej owoce w przysztosci.

Z umiejetnosdcig kreowania atmosfery bezpieczenstwa wigze si¢ sprawie-
dliwos¢ jako cnota charakteryzujaca spolegliwego opiekuna. Przejawia sie
w decyzjach i wyborach odbieranych przez podopiecznych jako transparentne
i stuszne. Kotarbinski pisze zwlaszcza o sytuacjach optymalnej dystrybucji
zadan miedzy wychowankami, podkreslajac, ze ,opiekun musi baczy¢ wow-
czas, by nikt nie poczul si¢ pokrzywdzony przez jakie$ niestuszne negatywne

° Tamze, s. 140.

19 T. Kotarbinski, Aforyzmy i mysli, PWN, Warszawa 1986, s. 55, cyt. za: D. Miller, Opiekun
spolegliwy..., dz. cyt., s. 141.

1 T. Kotarbinski, Medytacje..., dz. cyt., s. 60.

12 Tamze, s. 60.
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wyrdznienie”. W o$wiatowym kontekscie cnota sprawiedliwosci opiekuna
najdobitniej zostaje poddana weryfikacji w sytuacji wewnatrzszkolnego ocenia-
nia. To z cala pewnoscig newralgiczna odstona szkoly, w ktdrej nauczyciel jest
postacia kluczows, on komunikuje zasady oceniania, jakimi si¢ kieruje, swoim
zachowaniem uprawomocnia ich spéjnos¢. Tego spodziewaja si¢ zaréwno pod-
opieczni, jak i przelozeni. Dydaktycy takze przywiazuja duzg wage do tego, aby -
jak pisze Grazyna Szyling - ,ich decyzje byly postrzegane przez uczniéw jako
sprawiedliwe, poniewaz takie sg oczekiwania samych wychowankow, czy szerzej:
spoleczenstwa”'.

Zarysowany powyzej model spolegliwego opiekuna dojrzewal i nabieral
ksztattu w trakcie lat nauki i pracy Tadeusza Kotarbinskiego. Bogate doswiad-
czenie dydaktyczne Profesora w polaczeniu z przenikliwoscig i zainteresowa-
niami dla ,,dobrej roboty nauczyciela” uczynito z koncepcji wzorzec nieosia-
galny w kompletnej formule, ale za to taki, ktéry z powodzeniem moze stanowi¢
drogowskaz dla tych nauczycieli, ktéorym rywalizacja, powierzchownos¢ relacji
i pogon za testowymi wynikami swych uczniéw ciagzy i odbiera rados$¢ pracy.

3. Sita przykiadu

Jak wspomniano, koncepcja spolegliwego opiekuna w duzej mierze krystali-
zowala si¢ w refleksji Tadeusza Kotarbinskiego dzigki moznosci studiowania
pod kierunkiem wybitnych profesorow. Kotarbinski jako swojego mistrza wska-
zywal profesora Kazimierza Twardowskiego, ktory byl dla niego niedoscignio-
nym wzorem nauczyciela o niezwyktych walorach, kontynuatora filozoficznej
tradycji formulowania jasnej i klarownej mysli wyrazonej odpowiednim pro-
stym i zrozumialym slowem. ,I wymagal takich stéw od kazdego, a od siebie
w pierwszym rzedzie”'” — wspomina Autor w ksiagzce poswieconej rozwazaniom
na temat dobrej roboty nauczyciela pt. Sprawnos¢ i blgd, piszac, ze ,nie to sta-
nowilo najwigksza jego cnote jako mistrza kunsztu nauczycielskiego. To bylo
najwazniejsze, ze dzialal wtasnym przykladem [...]. Byt tedy wzorem solidnosci
w dotrzymywaniu umoéw i terminéw, wzorem planowosci, wzorem systema-
tycznosci w wykonywaniu zamierzen, wzorem czltowieka, na ktérego zawsze
mozna liczy¢ we wspolpracy zorganizowanej. I jeszcze jedno: cenil indywidual-
nos$¢ i umiat przystosowac stawiane zadania do odrebnych zainteresowan mto-
dych ludzi, cieszac si¢ rozmaitoéciag umystéw i ich wytworéw, byleby wspolnie

3 Tamze, s. 61.

" G. Szyling, Obiektywizm i sprawiedliwos¢ — (nie)wygodne kategorie szkolnego oceniania,
[w:] Sprawcy i/lub ofiary dzialan pozornych w edukacji szkolnej, red. M. Dudzikowa, K. Kna-
siecka-Falbierska, Impuls, Krakéw 2013, s. 257.

> T. Kotarbinski, Sprawnosé..., dz. cyt., s. 18.
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poddawanych rygorom racjonalno$ci™*®. Jak wida¢, Kotarbinski cenit nie tylko
kompetencje merytoryczne i dydaktyczne Mistrza, jego rzetelno$¢ i sumiennosc,
ale rowniez jego sp6jnos¢ wewnetrzng'”.

Kunsztem nauczycielskim w méwieniu o abstraktach zapadl w pamie¢ Autora
profesor Jan Lukasiewicz. Odznaczal si¢ talentem umiejetnego wyjasniania spraw
zawitych, co stanowilo bezcenny wzorzec mistrzowskiego wywodu. ,,Uczen ma
przed soba uciele$niony ideal wyktadu i wie, co winien nasladowa¢”*® - pod-
kreslal we wspomnieniach. Kotarbinski potrafit doceni¢ takze oryginalng oso-
bowos¢ naukowy profesora Stanistawa Le$niewskiego, ,gejzera samorodnej
tworczosci”, jak go okreslil. ,,Umie¢ doskonale przedmiot, ktérego si¢ naucza,
i stale tworczo nad nim pracowa¢, to bylo jego zdaniem jedynie wazne. Reszta
miala przychodzi¢ sama, bez specjalnych staran™® - pisal o podejsciu profe-
sora — i trafnie zauwazal, ze znawstwo przedmiotu nauczania i pasja dla tego,
co si¢ robi, s3 podstawowym warunkiem pracy w zawodzie pedagoga, ,ale trzeba
nadto umie¢ przekazywa¢ wyniki i metody, trzeba umie¢ trafia¢ do gléw, ba,
i do serc, bo zainteresowania nie naleza wylacznie do sfery samego intelektu™.
Wiedzial, ze integralnym elementem osobowosci pedagoga powinien by¢ talent
dydaktyczny, ale - jak podkreslal - ,,sam talent w tej sztuce, jak zreszta w kaz-
dej innej, nie wystarcza. Przyda si¢ i tez §wiadomos¢ zalecen dydaktycznych”'.

Z cala pewnoscia taka swiadomos¢ posiadali réwniez nauczyciele gimna-
zjalni Profesora Kotarbinskiego, ktorym takze po$wieca uwage w swojej ksiazce
pt. Sprawnos¢ i blgd. Niezmiernie cenny dydaktyczny kunszt prezentowal roma-
nista Charles Appel, ktorego lekcje francuszczyzny byly zaprzeczeniem szkolne;j
nudy. ,Miedzy wiersze czytanek, miedzy kanony gramatyki praktycznej wpla-
taly sie srebrne nici u$miechu, incydentalnego zartu, dowcipne, pelne pomy-
stowosci powiedzonka, a przede wszystkim bystre rzuty mysli spostrzegawczej,
analizujacej, uogolniajacej. [...] Przez okno francuszczyzny ogladalo si¢ obrazy
dziejow jezyka w ogdle, dynamika rozwoju jezyka ukazywalta nam aspekty dyna-
miki rozwoju kultury [...]”*%. Kotarbinski nazywa t¢ strategie ,,budzicielskim
nauczycielstwem”*.

Mozna przypuszczaé, ze wplyw, jaki wywieraly przywolane przez Kotarbin-
skiego postaci wybitnych naukowcow i nauczycieli, wyréznione i cenione przez
niego walory ich pracy zawodowej i osobowosci, istotne takze dla niego samego,
jako dla profesjonalisty, mialy duze znaczenie w konstytuowaniu zalozen

Tamze, s. 19.

Spojnos$¢ wewnetrzng rozumiang jako zgodnos¢ stow i czyndw.
Tamze.

Tamze, s. 21.

Tamze, s. 22.

Tamze.

Tamze, s. 16.

Tamze.
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koncepcji spolegliwego opiekuna. Wychodzi ona z nauczycielskiego doswiad-
czenia jej Autora, tym bardziej ma potencjal, ktéry warto wspoétczesnie wyko-
rzysta¢. Poza tym - jak podkresla Danuta Miller - , Kotarbinski nie wymaga
od mistrza-opiekuna pelnej doskonalosci, uwaza, ze doskonalos¢ jest pojeciem
stopniowalnym. Napisal: doskonatoéci tez przyda si¢ umiar”*. Pelnia spolegli-
wego opiekunstwa jest nie do osiggniecia, mozna si¢ co najwyzej do niej zblizac.
Ten ukierunkowany proces ma kluczowe znaczenie, zaréwno dla nauczyciela,
jak i dla jego podopiecznego.

Czy zatem w obszarze wspolczesnej szkoly jest mozliwa aplikacja zaryso-
wanego modelu?

4. Tutor spolegliwy

Naturalnym kierunkiem poszukiwan pedagogicznych formut pokrewnych rela-
cji spolegliwego opiekunstwa zdaja si¢ by¢ te, ktore zakladajg istnienie kom-
fortowej przestrzeni dla spotkania obu stron — Mistrza i Ucznia, opiekuna
i wychowanka. Od jakosci tego zwiazku zalezy efektywno$¢ obranej strategii.
W realiach polskiej szkoly metodg szczegdlnie korespondujaca z koncepcja
Tadeusza Kotarbinskiego jest tutoring. To ,metoda indywidualnej opieki nad
podopiecznym, oparta na relacji mistrz—uczen, ktéra dzieki integralnemu spoj-
rzeniu na rozwdj czltowieka stara si¢ o pelny rozwoj jego potencjatu™. Tak
rozumiana wpisuje sie w obszar edukacji spersonalizowanej, w ktorej cztowiek —
uczen - jest pojmowany jako wielowymiarowa osoba obdarzona umystem,
duchem, wolg, uczuciami i cialem®. To humanistyczne podejscie do wychowa-
nia i nauczania wiaze si¢ z przekonaniem, ze osobowo$¢ ucznia stanowi calos¢
stopniowo harmonizujacg si¢ w drodze do pelnego rozwoju. Na tej drodze
towarzyszy jej osoba doswiadczona, wychowawca, opiekun, czyli tutor. Ideat
tutoringu zasadza si¢ na indywidualnej, osobistej pracy opiekuna z podopiecz-
nym w taki sposéb, by zadbac o sukcesywny rozwdj wszystkich obszaréw jego
osobowosci. W tradycyjnym ujeciu edukacja koncentruje sie glownie na sferze
poznawczej, faworyzujac aktywnos¢ intelektualng ucznia. Liczy si¢ jej mierzalny
wynik. Ale - jak stusznie podkreslal przed laty Wincenty Okon w odniesieniu
do koncepcji ksztalcenia wielostronnego — homo sapiens ,nie wyczerpuje istoty
czlowieczenstwa. Ale czlowiek to takze istota dzielna (homo valens®”), ktora nie

2 D. Miller, Opiekun spolegliwy..., dz. cyt., s. 142.

% P. Czekierda, Czym jest tutoring?, [w:] Tutoring. Teoria, praktyka, studia przypadkéw,
red. P. Czekierda, B. Fingas, M. Szala, Wolters Kluwer, Warszawa 2015, s. 20.

% Tamze.

¥ Okon podkresla, ze rozumienie dzielno$ci jest tutaj tozsame ze znaczeniem, jakie nadat
mu Tadeusz Kotarbinski, przypisujac te ceche opiekunowi spolegliwemu.
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tylko poznaje $wiat, lecz takze go przezywa, warto$ciuje i ustala swoj stosunek
do $wiata, zycia i do innych ludzi. Jednoczesnie jest cztowiek istotg zmienia-
jaca $wiat, w ktérym zyje. Jako homo faber byloby jednak nie do pomyslenia,
gdyby nie korzystal z danych poznania i nie kierowal si¢ celami, ktére wyrazaja
jego emocjonalny stosunek do wartosci. A wigc cztowiek petny (homo concors)
to istota harmonijnie rozwinieta, zgodna wewnetrznie, aktywna we wszystkich
trzech sferach: poznania $wiata, przezywania wartoéci i zmieniania $wiata. Jest
to zarazem czlowiek twodrczy (homo creator) [...]"%.

Warto podkresli¢ w tym miejscu, Ze metoda pracy tutorskiej moze przy-
bra¢ forme tutoringu rozwojowego lub naukowego. Ten pierwszy stosuje sie
w sytuacji, gdy podopieczny ma sprecyzowane zainteresowania, ale zdecydo-
wanie silniej odczuwa potrzebe rozwoju osobistego, pracy z inspirujacym prze-
wodnikiem, ktéry gotow jest podja¢ dialog w obszarze wartosci istotnych dla
poszukiwacza swej zyciowej drogi. W tutoringu rozwojowym kluczowa kwe-
stig wydaje si¢ zbudowanie mi¢dzy opiekunem i podopiecznym relacji opartej
na zaufaniu, wzajemnym poznawaniu celéw osobistych i wyznaczenia dosto-
sowanej do wychowanka $ciezki rozwoju. W takim wariancie, jak podkreslaja
praktycy, sprawdza si¢ praca ,jeden na jeden”, ktéra sprzyja zbudowaniu bez-
piecznej atmosfery spotkan. Tutoring naukowy natomiast praktykuje sie naj-
czedciej wowczas, gdy podopieczny chce sie rozwija¢ w okreslonym kierunku
naukowym i potrzebuje mistrza, ktory podziela jego zainteresowania i dyspo-
nuje odpowiednig wiedzg oraz umiejetnoéciami, by go wesprze¢ w tym pro-
cesie. Ta odmiana tutoringu réwnie dobrze moze by¢ realizowana z jednym
podopiecznym, jak i w formie dwojki lub tréjki tutorskiej. Formy aktywnosci
polegaja na uczestnictwie w regularnych spotkaniach tutorskich oraz na pracy
wlasnej (czesto pisemnej) podopiecznego na podstawie inspirujacych wskazo-
wek opiekuna. Pierwsze tutoriale maja na celu wzajemne poznanie i ustalenie
celow i zasad wspdlnych dziatan. Kolejne s3 sukcesywnym, cho¢ elastycznym
realizowaniem tych planéw.

Oba podejscia wychodza od fundamentalnych zasad integralnego patrze-
nia na czlowieka, budowania zalezno$ci miedzy uczestnikami, ktdra jest relacja
mistrz—uczen oraz na czerpaniu intelektualnej przyjemnosci z pracy i satysfakeji
z wlasnego rozwoju. Jednocze$nie mistrz nie tylko jest specjalista w swojej dzie-
dzinie, ale takze kims, kto nieustannie si¢ doskonali i uczy, zna zasady, ktérymi
rzadzi si¢ jego przedmiot, potrafi dzieli¢ si¢ swym warsztatem i inspirowac. Jest
wymagajacy, a jego cele wobec wychowanka sg realistyczne i ukierunkowane
na przyszlos¢. Trafia do glowy i do serca. ,Toz do arkandw tej [sztuki] nalezy
umiejetno$¢ przejmowania uczniéw tym, czym nauczyciel sam tak jest przejety,
ze to jest organicznym niejako skfadnikiem jego osobowosci. Tresci, gloszone

% 'W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, War-
szawa 2003, s. 196-197.
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przez takich mistrzow, sg jak magnes, przyciagaja ku sobie umysl i trzymaja go
przy sobie”® — pisal Tadeusz Kotarbinski o tego rodzaju przewodnikach. Uwaga
ta znakomicie wpisuje si¢ w charakterystyke tutora. Mistrz to autorytet uznany
przez podopiecznego, ktory uczy si¢ od niego takze wiedzy o §wiecie, o warto-
$ciach 1 normach postgpowania, tak by w przyszlosci sta¢ sie godna szacunku
osoba. Trzeba jednak podkresli¢, ze spolegliwy tutor jest pozbawiony wszelkiego
despotyzmu i cho¢ czuje si¢ odpowiedzialny za swego podopiecznego, to szanuje
jego wybory, moze i powinien uswiadamia¢ ich konsekwencje.

W modelu mistrza i ucznia zarysowanym przez Tadeusza Kotarbinskiego
nie ma jednak partnerstwa, co zauwaza Danuta Miller, analizujac jego koncep-
cje. Badaczka wskazuje, ze Profesor postrzegal ja jako jednokierunkows, nawet
nieréwnoprawng, poniewaz to opiekun-mistrz co$ daje bezzwrotnie, a uczen
przyjmuje. Autorka podkregla, ze obecnie relacja mistrz—uczen podlega stop-
niowej modyfikacji. Przy nadal akceptowanym autorytecie opiekuna zarysowuje
sie nowy wymiar jego mistrzostwa, zwlaszcza w konfrontacji z Zyciowymi czy
naukowymi dylematami. ,W takich sytuacjach mistrz pyta, dyskutuje z pod-
opiecznym, uwzglednia jego wypowiedzi, dazenia, oceny. Takze podopieczny
ma mozliwos¢ zadawania pytan, moze prosi¢ o wyjasnienie, wyraza¢ swoje
poglady. Relacja staje si¢ bardziej partnerska, rownoprawna, przyjazna”*. Taka
jest relacja tutorska w opinii praktykéw metody. Bartosz Fingas, jeden z jej
propagatordw, przekonuje, ze prawdziwa wiedza rodzi si¢ w dialogu, dyskusji,
bo wéwczas wida¢ tok rozumowania ucznia®’. Piotr Czekierda, takze praktyk
i animator $rodowiska tutoréw w Polsce, widzi w omawianej metodzie ,,pre-
cyzyjnie zaplanowany, a jednoczesnie otwarty na eksploracje proces, ktéry ma
sprawi¢, ze podopieczny znajdzie si¢ na znacznie wyzszym poziomie rozwoju
niz byt zanim rozpoczat tutoring”™*. Dla Magdaleny Niemczuk-Kobosko, wdra-
zajacej metode w jednej z warszawskich szkot $rednich, ,tutor jest troche jak
osobisty trener — wazne, zeby towarzyszyl swojemu podopiecznemu, np. pod-
czas treningu czy spaceru. [...] sytuacja bycia «obok» takze w fizycznym sensie
pozwala tutorowi zmieni¢ perspektywe i — nie tylko metaforycznie — popatrze¢
na $wiat oczami podopiecznego™. Refleksja ta zdaje si¢ odzwierciedla¢ poglad
Tadeusza Kotarbinskiego, ktory pisze w Medytacjach o Zyciu godziwym: ,,cokol-
wiek czynisz wtedy, umiej zaja¢ myslowo pozycje swego partnera, interlokutora,

# T. Kotarbinski, Sprawnosé... dz. cyt., s.17.
% D. Miller, Opiekun spolegliwy..., dz. cyt., s. 146.
' B. Fingas, Fundamenty i zrédla tutoringu, [w:] Tutoring..., dz. cyt., s. 40.
E. Kalinska, Tutoring - nauczyciel i uczer zupetnie inaczej. Rozmowa z Piotrem Czekierdg,
»Edukacja Pomorska” lipiec-sierpien 2012, nr 53(4) s. 46; https://cw.edu.pl/strefa/wywiad-o-
-tutoringu-piotrem-czekierda/ [dostep: 17.09.2018].

3 M. Niemczuk-Kobosko, Tutoring w 2 Spotecznym Liceum Ogélnoksztatcgcym w War-
szawie - jak wdrazalismy tutoring, [w:] Tutoring..., dz. cyt., s. 202.
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kontrahenta, umiej spojrze¢ na sprawe z jego punktu widzenia, zanim wykonasz
czyn, a w szczegolnosci, zanim poruszysz jezykiem”*.

Relacja mistrz—uczen stanowi istotny fundament tutoringu, a takze jest jed-
nym z gléwnych aspektéw koncepcji opiekuna spolegliwego. Tutor spolegliwy,
jako $wiadoma i dojrzala jednostka, szuka okazji do doskonalenia si¢, poddaje
refleksji i ocenie stopien wlasnego spetniania norm. To trudne zadanie, zwlasz-
cza gdy perspektywa pracy ma charakter dtugofalowy, a incydentalne wkracza-
nie w granice procesu prowadzonego przez innego tutora, aby dokonac obser-
wacji wypracowanej przez niego relacji z podopiecznym, moze nie przynies¢
zadowalajacych wynikow. Regularny wglad w cudze tutoriale to raczej opcja
dla superwizoréw.

Verba docent, exempla trabunt (stowa ucza, przyklady pociagaja) — glosi
przystowie autorstwa Seneki. Dlatego tutor w swojej pracy, aby si¢ doskonali¢
w dzialaniu, potrzebuje inspirujacych zZrédet do przemyslenia, syntezy, pobudzenia
kreatywnosci. Gdzie ich szuka¢? Z calg pewnoscig takich ozywczych impulséw
moze dostarczy¢ bardzo dobry kurs, szkolenie czy literatura. Bardziej obrazowo
i w sposob skondensowany przemawia jednak przekaz filmowy. W dalszej czesci
artykulu postuze si¢ przyktadami filméw, w ktérych mozna zaobserwowac, jak
buduje sie relacja tutorska i ksztalttuje si¢ proces realizacji wyznaczonych dla
podopiecznego celéw rozwojowych czy naukowych. Wartos¢ tych przykladéw
opiera si¢ w duzej mierze na ich potencjale inspirowania przysztych lub obec-
nych tutordw, a ich sita na obrazowym ich ukazaniu, co zwigksza prawdopo-
dobienstwo wdrozenia pewnych rozwigzan w praktyce szkolnej.

5. Filmowe podpowiedzi

Wierzymy staremu przystowiu, ktore mowi, Ze rysunek jest wart tysigca stow. Dopiero
jednak w IDEO przekonalismy sig, ze dobry prototyp wart jest tysigca rysunkéw [...].
Zywe ruchome prototypy mogg pomdc nam przyoblec pomyst w ciato.

Tom Kelley*

Film jako medium jest wyjatkowo sugestywny, odwoluje si¢ zaréwno do sfery
poznawczej, jak i emocjonalnej widza. Pozwala traktowaé prezentowang historie
jako material eksperymentalny stuzacy do opisu proceséw, postaw czy mozli-
wych rozstrzygnie¢. Wedlug Petera Burke’a film ,,daje widzowi wrazenie bycia
naocznym $wiadkiem wydarzen. W tym [...] kryje si¢ jego niebezpieczenstwo,

3 T. Kotarbinski, Medytacje o..., dz. cyt. s. 93.
3 T. Kelley, Sztuka innowacji: lekcja kreatywnosci z doswiadczeni czolowej amerykatiskiej
firmy projektowej, MT Biznes, Warszawa 2003, s. 138.
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wrazenie naocznosci jest bowiem pozorne. Rezyser ksztaltuje doswiadczenie,
pozostajac niewidzialnym”™¢. Niebezpieczenstwo, o ktérym pisze Burke dotyczy
filméw historycznych, ale filmy fabularne czy dokumentalne traktowane jako
intersujace studium przypadku moga mie¢ bardzo korzystny wplyw na wzbo-
gacenie warsztatu tutora czy zainicjowania pewnych rozwigzan w jego pracy.
Proponuje, by wybrane przyklady filmowych relacji opartych na wspétpracy
opiekuna i podopiecznego potraktowac jako swego rodzaju prototyp mozliwych
rozwigzan czy szkic pomystéw do zaadaptowania w rzeczywistej pracy tutor-
skiej. Sifa takiego przykladu jest nie do przecenienia i stanowi wielowarstwowy
material do refleksji, pordwnan i tworczych rozwigzan, ktére przed wdrozeniem
mozna mentalnie oswoi¢ i dopracowac.

Kino $wiatowe i polskie dostarcza wielu przykltadow, w ktorych bohate-
rem jest nauczyciel czy opiekun, bedacy jednoczesnie kim$ waznym w danym
momencie zZycia wychowanka. Ze wzgledu na podjeta w artykule tematyke warto
przyjrzec sie trzem filmom, w ktérych miedzy bohaterami urzeczywistnia sig
wspdlzaleznos¢ o cechach spolegliwego opiekunstwa. Dzieki nim obserwujemy
te relacje, nie burzac jej prywatnodci i istniejacego zaufania miedzy uczestnikami.
Film pozwala podpatrze¢ metody i nieszablonowe rozwigzania oraz uchwycié
plynne i niedostrzegalne momenty, w ktérych tutor wchodzi tez w role men-
tora czy nawet kiedy podopieczny staje si¢ rownoprawnym partnerem badaw-
czych dociekan.

Trzeba jednak podkresli¢, ze - mimo istotnych podobienstw miedzy mode-
lem tutora a figurg mentora — nie s to role tozsame. Tutor zostal juz opisany
w niniejszym artykule, natomiast definiujac mentora, trzeba podkredli¢, ze jest
to osoba, ktora zdobyla znaczaca pozycje w swoim Srodowisku profesjonalistow,
jest ekspertem w dziedzinie, ktorg si¢ zajmuje. Czgsto jest postrzegana jako auto-
rytet dla innych fachowcéw, nie tylko dla tych na poczatku swojej zawodowej
drogi. Mentor nierzadko bywa adwokatem, a niekiedy i promotorem swojego
podopiecznego. Dysponujac rozlegly siecig kontaktéw, potrafi doradzi¢ i wes-
prze¢ protegowanego, rekomendujac go do wspoétpracy przy okreslonych pro-
jektach, dzigki ktérym moze si¢ on rozwing¢ zawodowo. Rolg mentora jest takze
dzielenie si¢ wlasnym doswiadczeniem zdobytym na kolejnych etapach awansu
w zawodzie. Mentor zazwyczaj swoj czas ,inwestowal w realizacje projektow,
a nie w nauke metod pracy z innymi” - podkresla Piotr Czekierda®. Tutor jest

 P. Burke, Naocznos¢. Materialy wizualne jako swiadectwa historyczne, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2012, s. 185.

7 P. Czekierda, Czym jest tutoring?..., dz. cyt., s. 28-34. Warto podkresli¢, ze autor wska-
zuje liczne pokrewienstwa miedzy tutoringiem i mentoringiem. Obie metody stawiaja sobie
podobne cele — rozwdj potencjalu, szacunek do podmiotowosci i wolnosci cztowieka. Postuguja
sie tez podobnymi metodami, zwtaszcza w procesie okreslania celéw rozwojowych potrzebnych
do wzrostu jednostce, ktéra chce wzig¢ udzial w tym procesie i — stosownie do potrzeb - szuka
tutora lub mentora.
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w wiekszym stopniu wychowawca, dba o rozwoj charakteru podopiecznego, nie
unika rozméw o warto$ciach.

Film ,, Akheela i jej nauczyciel *® prezentuje proces przygotowywania sie jede-
nastoletniej czarnoskérej dziewczynki do stanowego konkursu ortograficznego
(Spelling Bee). Jej nauczyciel jest pracownikiem akademickim na urlopie nauko-
wym. Od poczatku wydaje si¢ zaintrygowany talentem przyszlej podopieczne;.
Juz na pierwszym spotkaniu komunikuje jasne zasady pracy i narzuca dyscypline.
Wymaga od uczennicy zaangazowania i sam prezentuje taka postawe. Jednak
do autentycznego wejscia w proces nauki potrzebna jest wola uczennicy, bo tylko
przy jej pelnym udziale praca ma sens. Dr Larabee ¢wiczy z Akheela artykulacje
stéw, podsuwa ksigzki i stawia pytania, ktére pozwalajg uczennicy wyjs¢ poza
mechaniczne przyswajanie wymowy trudnych wyrazéw. Projektuje zmudny
system ¢wiczen, w ktorych sam aktywnie uczestniczy. Uczy mysle¢ i rozwija¢
sie. Bacznie obserwuje dziewczynke, dostrzega jej styl zapamigtywania, zacheca
do wykorzystywania wszystkich dostgpnych technik, ktére pomogg jej skutecz-
nie opanowywac kolejne trudne stowa - za pomoca skakanki czy wystukiwania
rytmu dlonig uczennica lepiej si¢ koncentruje. Kiedy uznaje, ze podopieczna
jest gotowa pracowac bez niego — usuwa si¢, cho¢ nie przestaje jej wspierac.
W odpowiednim czasie towarzyszy w konkursowych zmaganiach i jest §wiad-
kiem sukcesu. Mimo koniecznych skrétow film pokazuje tez, ze relacja mistrz—
uczen, cho¢ piekna, bywa niefatwa i niewolna od kryzyséw.

»Szukajac siebie”™”, tak jak poprzedni obraz filmowy, pozwala przesledzi¢
rodzacy si¢ relacje mistrz—uczen, ktora rozwija si¢ miedzy zdziwaczalym pisa-
rzem Williamem Forresterem, Zyjacym samotnie w mieszkaniu na Bronksie,
oraz Jamalem, szesnastoletnim chfopcem obdarzonym talentem literackim. Obaj
spotykaja sie przypadkowo i pierwsze ich kontakty niepozbawione s3 niecheci.
Ale i tutaj u poczatku znajomosci leglo obopdlne zaintrygowanie. Pisarz ma oka-
zj¢ zapoznac si¢ z probami literackimi chtopaka i poddaje je swojemu osagdowi.
Dosadnie krytykuje i udziela pochwat, komunikujac zach¢te do nastepnego spo-
tkania. To wydaje si¢ kluczowym momentem, w ktérym po obu stronach rodzi
si¢ wola wspdtpracy - Jamal podejmuje wyzwanie. Mistrz jasno i wyraznie okresla
zasady, stawia warunek zachowania poufnosci ewentualnej wspotpracy, chtopak
natomiast otwarcie prosi o pomoc w nauce warsztatu pisarskiego. Cykl kolej-
nych spotkan przypomina tutoriale, ktére uptywaja na szorstkich rozmowach
i pisarskich probach warsztatowych. Wida¢, ze ani mistrz, ani uczen czasu nie
licza. W miare rozwoju sytuacji tutoriale naukowe zamieniajg si¢ w rozwojowe,
a wymiana intelektualnych débr zaczyna mie¢ charakter dwustronny. Niektore

3 Akheelah i jej nauczyciel (Akhellah and the Bee), rez. Doug Atchison, 2006; https://www.
filmweb.pl/film/Akeelah+i+jej+nauczyciel-2006-93942 [dostep: 30.01.2019].

¥ Szukajgc siebie (Finding Forrester), rez. Gus van Sant, 2000; https://www.filmweb.pl/
film/Szukajgc+siebie-2000-5604 [dostep: 31.01.2019].



134 Karolina Prymas-Jozwiak

spotkania odbywaja si¢ poza mieszkaniem pisarza. Mistrz staje si¢ opiekunem
dla swego ucznia, madrym doradcg i osobg motywujaca do podejmowania
wyzwan. Przychodzi chwila, kiedy ma odwage stanag¢ w obronie dobrego imie-
nia i uczciwosci swego podopiecznego. Jak autentyczny opiekun spolegliwy.
I w te filmowa relacje wpisana jest wolnos¢ podazenia wlasng droga na swoich
warunkach. To takze cecha relacji mistrzowskich.

Ostatnia propozycja filmowej relacji mistrz—uczen jest tym bardziej ciekawa,
ze dotyczy postaci historycznych i dziala si¢ na uniwersytecie w Cambridge
w latach 1914-1919. Jej uczestnikami byli matematycy - profesor Godfrey
Harold Hardy i Srinivasa Ramanujan oraz profesor John Edelson Littlewood.
Na drugim planie opowiesci pojawia si¢ tez Bertrand Russell.

Film pt. ,,Czlowiek, ktéry poznal Nieskonczonos¢™ daje wglad w praktyke
pracy tutorskiej, ktérg sami Brytyjczycy traktujg jako ,klejnot w koronie™
dwdch najstarszych uniwersytetow angielskich — Oksfordu i Cambridge. U jej
podstaw lezy obopdlna wola wspdlpracy i rozwoju uczestnikdw. System tuto-
riali przejawia si¢ w formie diuzszych i krétszych spotkan profesora i studenta,
pracy wlasnej ucznia, sporow wokoét koniecznosci przeprowadzenia dowodu,
otrzymywania korekt do matematycznych teorii. Bardzo wazng role odgrywa
szczegolne srodowisko intelektualne miejsca, zachodzacy w nim proces wymiany
mysli i pogladdéw, ktérego dynamike wyznacza rytm spotkan formalnych i nie-
formalnych, w ktdérych uczestnicza pracownicy uniwersytetu. Film podkresla
istotno$¢ wzmocnienia pracy, jakie zapewnia utalentowanej jednostce odpo-
wiedni stymulujacy zespdt ludzi w jej otoczeniu. Skuteczny tutor potrzebuje
takze okreslonych warunkéw do konstruowania swojej dzialalnosci. Profesor
Hardy prowadzi ozywcze dyskusje naukowe z profesorem Littewoodem, nie
stroni takze od pogawedek w szerszym gronie, np. przy kolacji z Bertrandem
Russellem. To wlasnie Russell wskazuje sposob wyjscia z kryzysu, jaki nastat
w relacji tutorskiej glownych bohateréw. Uzytecznos¢ tego filmowego przypadku
dla niniejszych rozwazan jest tym wigksza, gdyz pozwala przesledzi¢ przenikanie
sie formut tutoringu i mentoringu w procesie akademickich dociekan. Profesor
Hardy-mentor zabiega o przygotowanie do druku matematycznych propozycji
Ramanujana, a te wymagaja spelnienia okreslonych warunkéw metodologicznych.
Wywiera wigc na podopiecznym presje, ale sam tez poszukuje odpowiednich
rozstrzygniec. Profesor Hardy-tutor stymuluje myslenie podopiecznego, stawia
pytania otwarte, kwestionuje intuicyjne przestanki swego studenta. I czerpie
od niego inspiracje do wlasnej pracy. Stara sie takze o uznanie mlodego mate-
matyka w uniwersyteckim §rodowisku, co oczywiscie nie jest fatwe.

10 Czlowiek, ktéry poznat Nieskoticzonos¢ (The Man Who Knew Infinity), rez. Matt Brown,
2015; https://www.filmweb.pl/film/Cz%C5%820wiek%2C+kt%C3%B3ry+pozna%C5%82+
niesko%C5%84czono%C5%9B%C4%87-2015-730736 [dostep: 31.01.2019].

41 Cyt. za: A. Sarnat-Ciastko, Tutoring w polskiej szkole, Difin, Warszawa 2015, s. 19.
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Omawiany film pozwala réwniez zapoznac si¢ z odstong relacji mistrz—uczen,
ktéra wpisuje si¢ w model spolegliwego opiekuna. Ten nie waha si¢ udzieli¢
pomocy podopiecznemu w potrzebie — gdy Ramanujan zachorowal na gruzlice,
profesor dogladal go w szpitalu. Mowa koncowa Profesora Hardy’ego w filmie,
juz po $mierci ucznia i wspdtpracownika, podkresla partnerstwo obu w docie-
raniu do prawdy.

6. Podsumowanie

Trzeba podkresli¢ fakt, ze nie sposdb oddzieli¢ osobowosci tutora od jego warsz-
tatu. O ogromnym znaczeniu osoby inspirujacego mistrza pisal tez Profesor
Kotarbinski, wspominajac swoich nauczycieli.

Ograniczajac si¢ tylko do wspomnianych bohateréw filmowych, mozna
odnie$¢ mylne wrazenie, Ze mistrz, to kto§ samotny, bez rodziny, bo tylko wow-
czas moze calkowicie zaangazowac si¢ w prace z podopiecznym. To zbyt duze
uproszczenie. Nie mozna zapomina¢, ze historie — zaréwno te sfilmowane, jak
i opowiedziane we wspomnieniach - s3 twdrczg interpretacja. W realnym zyciu
bywa wigcej wymiaréw i wariantéw niz w filmie. Skuteczno$¢ tutora i sila jego
oddziatywania wyplywaja nie tylko z jego kompetencji merytorycznych, ale
w duzej mierze z poczucia spetnienia w zyciu i checi dzielenia si¢ tym z innymi.
A do spelnienia dochodzi si¢ ré6znymi drogami. Tutor skuteczny zna swoje
ograniczenia, dba o poziom wlasnej energii psychicznej, co takze nie umkneto
uwadze Profesora Kotarbinskiego, ktéry wspomina o gotowosci do ,,maksimum
mozliwego wysilenia”. W docieraniu do doskonatosci, do krytycznych progéw
»mozliwego wysilenia” rekomenduje jednak umiar, co podkreslata Danuta Miller.

Jednoczesnie wyzwania stojace przed wspétczesnymi nauczycielami wyma-
gaja przemyslenia bezpiecznych granic ich zaangazowania. Wiestaw Sztumski,
poddajac refleksji ideal dobrej roboty, podnosi niezmiernie istotng kwestie: tym
wiekszego zmeczenia pracownika, im wydajniej on pracuje. Nauczyciel powi-
nien zatem pamieta¢, ze intensywna i dlugofalowa relacja nadmiernie oddanego
pracy z podopiecznym opiekuna moze go zaprowadzi¢ na skraj przemeczenia
(wypalenia). Takiej aktywnosci — pisze Sztumski — zawsze towarzyszy ,|[...]
wysilek cielesny i intelektualny wynikajacy z wyczerpywania sie zasoboéw energii
wewnetrznej organizmu i zuzywania si¢ jego organdéw, jak i duchowy, zwigzany
z obcigzeniem $wiadomosci i psychiki”*. Sztumski postuluje zatem zastapienie
maksymalizacji dobrej roboty jej optymalizacja. Wydaje sie, Ze przejawem

42 W. Sztumski, Blaski i cienie dobrej roboty, czyli czy Kotarbinski miat racje, [w:] ,,Sprawy
Nauki”, www.sprawynauki.edu.pl; http://www.sprawynauki.edu.pl/features/the-community/
19352task=view [dostep: 20.09.2018].
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optymalizacji pracy edukacyjno-wychowawczej moze by¢ metoda tutoringu.
Na tym tez moze polegac jej atrakcyjnos¢ dla wspolczesnego nauczyciela.

Konczac niniejsze rozwazania, nalezy stwierdzi¢, ze koncepcja spolegliwego
opiekuna Tadeusza Kotarbinskiego stanowi propozycje niezmiennie aktualng
w pedagogice. Jako pewien ideal moze by¢ postrzegana niczym drogowskaz
w budowaniu skutecznych strategii pracy z drugim czlowiekiem, zaré6wno
w obszarze nauki, jak i wychowania. Skuteczno$ci zalozen przyjetych w mysl
idei spolegliwego opiekunstwa mozna doswiadczy¢ przez aplikacj¢ modelu tuto-
ringu w pracy z podopiecznym. Tutor - jako osobowos¢ dojrzala, swiadoma
i uksztaltowana - pelni funkcje zyczliwego opiekuna, na ktérym podopieczny
(uczen) moze polega¢ w procesie wlasnego rozwoju, zaréwno osobistego, jak
i naukowego. Tutoring jest praktykowany w polskich szkotach, cho¢ nie ma
zasiegu powszechnego. Spotka¢ go mozna zaréwno na uczelniach wyzszych,
jak i w szkotach $rednich oraz podstawowych - zwtaszcza niepublicznych,
w praktyce nauczycieli pracujacych poza standardowym planem zaje¢, a takze
w organizacjach pozarzadowych. Przyklady takich placéwek opisuje literatura
przedmiotu®.
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Abstract
The reliable guardian at school. Toward a new understanding of tutoring

The subject of the article is the concept of a reliable guardian viewed from the perspective
of the school context. The reflection on its educational and teaching potential as well as
its relevance to the contemporary teacher becomes the key theme. The model created by
Tadeusz Kotarbinski is an attractive ideal, which, however, is difficult to find in a lively
form in the school reality. The text will discuss the possibilities of the application of this
model as part of tutoring and mentoring in school and will present some proposals of
cultural references that provide inspiring patterns and methods of carrying out reliable
guardianship.

Abstrakt
Opiekun spolegliwy w szkole. W strone nowego rozumienia tutoringu

Tematem artykutu jest koncepcja opiekuna spolegliwego widziana przez pryzmat szkolnego
kontekstu. Kluczowym motywem staje si¢ refleksja nad jej potencjatem wychowawczym
i dydaktycznym oraz jej aktualnos¢ dla wspolczesnego nauczyciela. Model stworzony przez
Tadeusza Kotarbinskiego to atrakcyjny ideal, ktory w zywotnej formie trudno jednak zna-
lez¢ w szkolnej codziennosci. W tekscie zostang podjete rozwazania nad mozliwosciami
aplikacji tego modelu w szkole w ramach tutoringu i mentoringu oraz wskazane propozycje
kulturowych odniesien, ktére dostarczajg inspirujacych wzorcéw i metod urzeczywistniania
spolegliwego opiekunstwa.

Keywords: reliable guardian, teacher, tutor, mentor, school

Stowa kluczowe: opiekun spolegliwy, nauczyciel, tutor, mentor, szkota
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1. Wprowadzenie

Profesor Tadeusz Kotarbinski przez cale swoje dtugie i dzielne Zycie poszukiwat
naczelnej zasady, ktora by scalata wytyczne postepowania zastugujacego na apro-
bate moralng. Ta zasada jawi si¢ — paradoksalnie u twdrcy reizmu, czyli kon-
kretyzmu filozoficznego — w postaci wzoru osobowego, ktory skupialby w sobie
cechy bezspornie uznane za moralnie wartosciowe. Ten wzorzec zostal opisany
w kategoriach dzialania, a nie po prostu uczu¢ czy intencji. Koncepcja spolegli-
wego opiekunstwa Profesora Kotarbinskiego postuluje czyn - i to czyn dzielny.

W tej postawie zyciowej, zarowno w nastawieniu do $wiata, jak i w aspek-
cie poznawczym oraz praktyczno-konkretnym, prakseologia i etyka spolegli-
wego opiekunstwa niespodziewanie, kreatywnie i mistrzowsko tacza sie ze soba
w sztuce zycia i wychowania.

Najistotniejsza jest u Tadeusza Kotarbinskiego tendencja radykalnie racjo-
nalistyczna. Osobowo-cielesnie pojmowany konkretyzm dyktuje niezaleznos¢
etyki od wierzen religijnych, a prakseologia wyznacza aktywizm owej etyki.

! Termin ten w niniejszym artykule, przeciez w takim pojmowaniu bliski Profesorowi
Kotarbinskiemu, oznacza: sztuka nauczania i ksztalcenia jednostek; zasada wszelkiej pedagogiki
jest nie tylko przekazywanie wiadomos$ci lecz réwniez ksztaltowanie ludzi; cel pedagogiki polega
na tym, by pozwoli¢ kazdemu sie zrealizowacd, rozwina¢ swa osobowos¢ oraz wiasciwa sobie
forme inteligencji. Podobne rozumienie terminu ,,pedagogika” podaje Didier Julia [w:] Stow-
nik filozofii, Wydawnictwo ,,Ksigznica’, Katowice 1993, s. 248-249. Sergiusz Hessen w ksigzce
O sprzecznosciach i jednosci wychowania, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 1997,
na s. 95-98, nazywa pedagogike ,,stosowang filozofig”
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Celem staje si¢ usprawnienie myslenia i dzialania przez eliminacje pozoréw,
uscislenie uzywanego jezyka i uczynienie konstrukeji rozumu sprawdzalnymi.

2. Stan ogo6lny rzeczywisto$ci wspotczesnej
pod katem etyki i pedagogiki

W dojrzalym okresie swojego zycia, wliczajac wen lata powojenne az do $mierci -
Profesor Tadeusz Kotarbinski nie widzi tej rzeczywistosci — szczegélnie od strony
spolecznej — w jasnych barwach. Uwaza, ze ludzie epoki wspolczesnej sg na ogol
zdeformowani etycznie poprzez bezmiar cierpienn doznawanych i cierpien zada-
wanych w toku dziatan, ktére uragaja istotnym pouczeniom etyki.

Tak wiec nowe czasy stoja w obliczu wielu znamiennych probleméw etyczno-
-wychowawczych, wynikajacych z trudnosci znalezienia metod uzgadniania
generalnych daznosci epoki z potrzebami spotecznosci ludzkich. Spotecznosci
te, czujac sie zagrozonymi lub nie potrafigc w wartosciowy sposob sprostac
wspolczesnym wyzwaniom cywilizacyjnym, a chcgc réwnoczesnie stawac sie
zrodlami inicjatyw i ogniskami tworczoéci, popadaja w zaleznosci, z ktérymi
dotychczas nie miaty do czynienia. Tak wiec albo zamykaja si¢ na uniwersali-
styczne prady, tworzac - jak by to powiedzial Alain Touraine — spolecznosci
komunitarne (komunitarystyczne), ktére same w sobie i same dla siebie chca
by¢ zrédlem inicjatyw, ogniskami tworczosci i wewnetrzng zasadg tozsamo-
éci, albo - bezwiednie - popadaja w sieci uniwersalistycznego technologiz-
mu, co grozi wyradzaniem si¢ organizacji spotecznej w maszyneri¢ elemen-
tow gléwnie wykonawczych. Jednostka ludzka przekonana o swej odrebnosci
traci swa indywidualno$¢, stajac sie zanurzong w informatycznej sieci istota
bez wlasciwosci.

Kultura etyczna takiej istoty, kreowana przez wladze polityczno-moralng
w postaci powsciagow, w srodowiskach stabo rozwinietych intelektualnie roz-
wija si¢ na podstawie mitow. Moga by¢ to mity religijne, moze by¢ to ideologia
postepu jako ideologia przodujacej klasy czy warstwy spoteczno-politycznej, moze
to by¢ ideologia postepu wyrazana przez rozliczne idole techniczne, na przyktad
militarne, ale réwniez dzisiejsza idea sieci internetowej, ktéra przez techniczne
urzadzenia uniwersalnych taczy ma podobno rozwija¢ i pogtebiac stosunki mig-
dzyludzkie. Ale kiedy umysly uswiadamiaja sobie ulude mitu - méwi Profesor
Kotarbinski — wtedy rodzi si¢ poczucie braku uzasadnien wskazan etycznych,
co grozi utratg réwnowagi moralnej. Rodzi si¢ i rozpowszechnia indyferentyzm
w sprawach etycznych.
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3. Stan etyczny wedle zatozen podstawowych

Tadeusz Kotarbinski etyke w najszerszym rozumieniu ujmowat jako madros¢
zyciowa w calej ogdlnosci. Podstawowe zagadnienia tak pojmowanej etyki kon-
centruja si¢, zdaniem Profesora, w trzech pytaniach sztuki Zycia:

1. Jak zy¢, aby zapewni¢ sobie samemu oraz przynajmniej niektorym innym
chociazby wzgledng szczesliwo$¢, a przynajmniej — na tyle, na ile to od nas
zalezy — unikng¢ zagrazajacych nam nieszcze$¢?

2. Jak postepowacé wobec innych, aby zyska¢ stuszny szacunek od tych ludzi,
ktdrzy sg szacunku godni, a przynajmniej nie spowodowac, by zaczeli oni
nami stusznie pogardzac?

3. Jak dziala¢, aby ta dziatalno$¢ byta sprawna, a przynajmniej wolna od okres-
lania jej jako niedotezne;j?

Profesor Kotarbinski uwazal, ze zadania etyczne, formulowane i realizowane

w procesie zycia, dotycza samego siebie jako adresata programu rozwoju wta-
snej osobowosci. Dopiero taka usilna praca nad soba uprawnia nas do stawiania
postulatéw etycznych innym - i to nie bezposrednio, ale wylacznie przez upra-
wiang we wlasnym zyciu pedagogike. Dlatego niepokoje etyczne wyrazaja si¢
w pytaniu o charakterze og6lnym, wilasnie takim: jak mam postepowac? Stad
tez i niepokoje pedagogiczne, jak wychowywa¢ mlodych zgodnie ze wskazaniami
i wedle wzorca tak rozumianej etyki, aby dzieki wyrabianym w nich usposo-
bieniom, im samym i ich otoczeniu bylo w Zyciu dobrze i aby réwnoczesnie
nie zastugiwali na potepienie przez ludzi godnych szacunku, a wrecz przeciw-
nie - aby uczyli sie¢ zastugiwa¢ na ich szacunek. Tu wielka waga ksztattu wta-
snego zycia, ktére mogloby stanowi¢ przyklad dla innych. Zycie takie miatoby
prowadzi¢ do szczegélnej samowiedzy etycznej, operujacej zawsze postawami,
zachowaniami i aktami ukazujacymi prawdy etyczne w sposéb konkretny.

Tak rozumiana samowiedza ma tworzy¢ etyke niezalezng — niezalezna
przede wszystkim od mitéw i urojen, o czym byla juz wczedniej mowa. Jawi
sie co$, co Kotarbinski nazwat kulturg etyczng. Zespo6t powyzszych czynnikow,
realizowany konkretnie w konkretnym zyciu, zapobiega rozpowszechnianiu sie
indyferentyzmu w sprawach etycznych. Profesor Kotarbinski wyraza mocne
przekonanie, ze istnieje zaséb osiggnietych w toku ludzkich dziejow prawd
etycznych uzasadnionych rozumowo i empirycznie. Prawdy owe ostaja sie
w poszczegdlnych ukladach spotecznych przy calej rozmaitosci ich zastoso-
wan i interpretacji. S to tak zwane ,niezmienniki etyczne”, ktérych ukazanie
i wyksztalcenie w ludziach stanowi wielkie zadanie dla pedagogiki.

Tak sadzil Kotarbinski w ostatnich latach swego zycia i byl sktonny roz-
patrywane przez prakseologéw dzialanie obja¢ oceng moralng: prakseologia
ma zajmowac si¢ sprawnoscia, ale cele dzialan niech bedg godziwe. Technika
sprawnej aktywnosci — méwil Profesor — w kazdym przypadku musi zna-
lez¢ racje poza-techniczng, musi si¢ wylegitymowac stosunkiem do czyjej$
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pomyslnosci. Cele ludzkie i skutki dzialan, podlegajac ocenom moralnym,
oceniane s3 tylko czastkowo, jezeli uwzgledniac tylko prakseologiczny punkt
widzenia. Najsprawniejsze dzialanie niosace krzywde, cho¢ pozytywnie oce-
niane ze wzgledu na skutecznos¢, ekonomicznos¢, oszczednosc itd., zastuguje
na repulsj¢ moralng. Dlatego réwnie wazny, jak konkretne wyniki dzialalnosci
zyciowej, jest status osobowy jednostki dziatajacej. Tadeusz Kotarbinski zagad-
nieniami etyki normatywnej zajmowal si¢ w dwoch okresach swego zycia: we
wczesnych latach swej pracy oraz pod koniec swego dlugiego i warto$ciowego
zycia. Skupiat sie w tych czasach wokdt ludzi, ktérzy zycie traktuja jako proces
aktywny, szukaja godnej nasladowania pelni zycia. Profesor sadzil, ze czlowiek
ma pewien wplyw na swoja przyszlos¢. Ma bowiem mozliwos¢ i prawo wyboru,
tym samym dowodzac istnienia wolno$ci w §wiecie. Rozwazajac gtéwne cele
dazen ludzkich, zwracal uwage na rozliczne kwestie egzystencjalne, takie jak:
rozterka, chaos wewnetrzny i budowanie tadu, niepokéj i walka z nim, sprawy
sumienia, pytania o rado$¢ zycia.

4. Stan pedagogiki i postulaty dla pedagogii

Zdaniem Tadeusza Kotarbinskiego, zagadnienia pedagogiki w calej ogélnosci
dotycza problematyki wychowania, rozumianego jako ksztaltowanie w osobach
wychowywanych uczu¢ i woli, oraz problematyki ksztalcenia, czyli ksztaltowania
w osobach ksztalconych sprawnosci intelektualnej i wykonawczej. Kotarbinski
pomijal kwestie samowychowania i samoksztalcenia przy rozumieniu pedago-
giki, kierujac tamte sprawy w obszar problematyki etyczno-moralnej. Wprost
powiadal, ze wlasna osobowos¢ czlowieka jest adresatem zadan etycznych, nato-
miast zadania pedagogiczne dotycza w zasadzie wptywu na osobowos¢ innych.
Troski pedagogiczne prowadzg do pytan o charakterze ogélnym, a mianowicie:
jakim czlowiekiem dany osobnik ma si¢ sta¢ przy naszej pomocy? Waznym
wiec elementem szkoly ogélnoksztalcacej bylaby realizacja zaje¢ o charakte-
rze filozoficznym, po$wieconych problematyce ogélnego pogladu na $wiat
i postawy wobec rzeczywistosci, przy preferencji mysli laickiej, korzystajacej
jednak z dorobku ,,mys$li przed-laickiej”, jak mawiat.

Tadeusz Kotarbinski byt bardzo wrazliwy na przejawy rozrastajacego si¢
techno- i biurokratyzmu, takze o wymiarze polityczno-spotecznym, w rzeczywi-
stosci mu wspdlczesnej. Pedagog zmuszony jest stawi¢ czota temu niebezpieczen-
stwu. Ale jest tez inne niebezpieczenstwo cywilizacyjne. Cho¢ — zmarty przeciez
w 1981 roku - juz dostrzegal je i rowniez zalecal rownowazenie go dzialaniami
pedagogicznymi. Jego zdaniem, ,,urozmaicone sytuacje socjotechniczne i zwia-
zane z nimi ideologie” atakuja umysly mlodziezy z rdznych stron i szarpia jej
psychike w réznych kierunkach, co nie sprzyja wychowywaniu humanistycznej
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ideowosci opartej na racjonalnym i empirycznym poznaniu podstawowych
prawd etycznych. Wystepuje trudnos¢ znajdowania metod uzgadniania wymo-
goéw wspdlczesnej cywilizacji z koniecznoscia rozwoju podstawowych cech czlo-
wieka sprawnego, dzielnego, ekonomicznego i etycznego zarazem. Dlatego tak
duza wage przywiazuje sie do zwiazkow pedagogiki z prakseologia, zaréwno
jesli chodzi o teorie dzialania rozpatrywang matematycznie czy filozoficznie,
jak i o wazna dziedzine teleologii moralnej prowadzacej - przez pedagogike -
do prakseologii moralnej. I tutaj pedagogia — czyli dzialanie pedagogiczne -
przygotowuje praktyke Zycia etycznego, wytwarza bowiem w podopiecznych-
-uczniach-wychowankach i utrwala dyspozycje do aktywnosci spelniajacej
postulaty madrosci Zyciowej. Na pytanie, jak wdraza¢ do motywacji i dziatan
etycznych, Kotarbinski doradza:

1) przez przyklad wlasny oséb nauczajacych;

2) przez praktykowanie zachowan;

3) przez - jak to mowil - ,wmyslanie si¢” w proby ksztaltowania samo-
wiedzy etycznej w dzietach myslicieli - filozoféw, historykéw, dramatur-
gow, powiesciopisarzy, poetéw — co stanowi¢ ma istotng i egzystencjalng
konkretyzacje wartosci;

4) przez ylaicyzacje kultury moralne;j”, co stanowi podstawe wychowania
ku etyce niezaleznej i wolnosci moralnej;

5) przez obrong ,,niezmiennikdéw”, czyli zasobu osiagnietych w toku dzie-
jow ludzkich empirycznie i rozumowo uzasadnionych prawd etycznych,
jak mowily Maria Dabrowska i Maria Ossowska — ,,kilku prostych prawd
moralnych, na ktérych wspiera sie ludzko$¢”.

Obrona tych ,niezmiennikéw”- méwil Profesor Kotarbinski — stanowi jedno

z wielkich zadan wychowawcow.

5. Prakseologia pomocna w prawidlowej dziatalnosci
pedagogicznej przy wdrazaniu etyki

Tadeusz Kotarbinski, poza latami mlodzieniczymi i okresem starosci, nie ujmo-
wal prakseologii tak szeroko, jak na przyklad Ludwig von Mises, i nie definiowat
jej w znaczeniu podstawowym tego terminu, jako nauki o ludzkim dzialaniu.
W pogladach swych i zajmowanym stanowisku tworzyt teori¢ dzialania ocenia-
nego wylacznie sprawnosciowo, walczyt z ,,bytami pozornymi”, hipostazami,
kierujac si¢ w strone wlasnej koncepcji reizmu, inaczej tez méwigc — konkre-
tyzmu. Przyjecie stanowiska metodologicznego, ze wszelkie twierdzenia nauk
humanistycznych - jezeli sg rzetelnymi tezami o rzeczywistoéci — odnosza sie
bezposrednio do ludzi oraz ich wytwordw, bylo tak restryktywne, ze dyskwali-
fikowato wiekszo$¢ klasycznych problemoéw filozofii, poniewaz kazda mozliwa
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na nie odpowiedz okazywata si¢ nonsensem ze wzgledu na reistyczne kryterium.
Kotarbinski w okresie swej starosci zauwazyl, ze §wiat psychiczny ludzkiej jed-
nostki oraz §wiat warto$ci ukonkretniony w ludzkich dokonaniach pozama-
terialnych i dzietach sg réwniez rzeczywiste, tylko rzeczywiste inaczej. Moze
stad wynika¢ - w odrdéznieniu od konsekwencji reizmu - pozytywna wartos$¢
i przydatno$¢ prakseologii w pedagogice uprawiajacej wartosci i zachowania
etyczne. Oto, zdaniem Profesora, a przypominam to jeszcze raz — prakseologia
ma zajmowac si¢ sprawnoscia, ale cele dzialan niech beda godziwe.

Zwigzki prakseologii z pedagogika maja charakter dwustronny:

1) z pedagogiki do prakseologii weszly elementy aktywizmu z dorobku takich
wybitnych twércow i myslicieli, jak Jan Amos Komenski (pedagogika
calozyciowa), John Dewey (pedagogika dziatania), Georg Kerschensteiner
(szkota pracy), Henryk Rowid (szkota twdrczosci), czy Celestin Freinet
(pedagogika aktywizacji);

2) z prakseologii do pedagogiki weszto wszystko to, co moze by¢ pomocne
w teorii i praktyce opieki, ksztalcenia i wychowania, a wiec elementy
teleologii prakseologicznej (nauki o celach dziatania), aksjologii prak-
seologicznej (nauki o ocenach) i prakseologii normatywnej, w ktorej —
po przeanalizowaniu struktury dyrektyw praktycznych - przechodzi sie
do konstruowania nakazéw i zakazéw oraz zalecen i przestrdg.

Podstawami teoretycznymi dyrektyw praktycznych sg odestania do typow
sprawnych dziatan, ktére prakseologia empiryczna przekazuje prakseologii
normatywnej. MOwi ona, Ze jezeli ludzie w podany sposob osiagali swoje cele,
to warto skorzysta¢ z obserwacji i nasladowac¢ ich dzialania. W tym wzgledzie
Tadeusz Kotarbinski wyrdznia niektére metody:

1. Antycypacja jest wyprzedzajaca interwencja w tok zdarzen, ktéra pro-
wadzi do celu albo zapobiega sytuacji niepomyslnej — eliminujac niewla-
$ciwg interpretacj¢ analizowanej tresci.

2. Profilaktyka polega na zapobieganiu zawczasu wplywom negatywnym
czy wrecz patogennym.

3. Kunktacja, czyli zamierzone zwlekanie motywowane zamiarem tworze-
nia warunkow dojrzatoéci przy pozytywnym biegu zdarzen zmierzajacym
do pomyslnego rozwigzania w przyszlosci.

4. Potencjalizacja, ktdra polega na okazaniu moznosci wykonania jakiegos
dzialania.

Ksztalcenie bowiem jest zespolem takich dzialan, w ktérym majg miejsce
czynnoéci nie tylko intelektualno-poznawcze, ale wszelkie dalsze dziatania wyni-
kajace z toku pedagogicznego, gdzie prakseologia ma bardzo wiele do zdzialania.

Pierwszym - i najwazniejszym w tym rozwazaniu — ogniwem procesu peda-
gogicznego wedlug Profesora Kotarbinskiego jest tworzenie tadu zewnetrz-
nego i fadu wewnetrznego, dzigki ktérym podopieczny-uczen-wychowanek
moze podja¢ skuteczne-efektywne dzialanie. Jednak 6w sprawca - podkreslat
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Kotarbinski - podejmujac jakiekolwiek dziatanie — musi mie¢ zaréwno zewnetrzna,
jak i wewnetrzng mozliwo$¢ jego wykonania. Te mozliwo$¢ wewnetrzng
Kotarbinski nazywal moznoscig dziatania. A wiec nie tylko warunki (mozli-
wosci), ale i moc wewnetrzna sprawcy (moznos¢). W pedagogice dotyczy to nie
tylko podopiecznego-ucznia, ale przede wszystkim tego, kto sprawuje opieke,
ksztalci i wychowuje. Lad zewnetrzny dla pedagoga to konieczny, ale niewystar-
czajacy warunek dzialan skutecznych. Na nic warunki, jesli brak wewnetrznej
mocy. Wewnetrzna mozno$¢ ma miejsce wtedy, kiedy sprawca ma niezbedne
dyspozycje, ktorymi sa: wiedza, sprawnos¢ i nade wszystko — wola.

6. Wspdtistnienie etyki, pedagogiki i prakseologii
w dziele poprawy jakosci cztowieka i naprawy
jego Swiata

Uogodlniajac i podsumowujac te rozwazania, mozemy powiedzie¢, ze Tadeusz
Kotarbinski postrzegal niepokoje etyczne w pytaniu ogélnym: jak mam postepo-
waé, aby moja wiedza o $wiecie i cztowieku zblizata si¢ do prawdy o tych bytach?
Troski pedagogiczne - jego zdaniem - zawieraja si¢ w pytaniu ogélnym: jakim
czlowiekiem ma jednostka ludzka si¢ stawac przez sprawowane nad nig: opieke,
ksztalcenie i wychowanie? Jak wdraza¢ do motywagji i dziatan etycznych, jak
tworzy¢ - przez sprawne i skuteczne dzialanie — samowiedze etyczng, jak ma
powstawac kultura etyczna, jak przeciwdziata¢ i walczy¢ z ideologizacja mityczna
ludzkiego zycia wynikajaca z indoktrynacji religijnej i politycznej oraz — z dru-
giej strony - z indyferentyzmem moralnym, pochodzacym z technologicznej
socjotechniki, technokratyzacji i biurokratyzacji zycia osobistego i spotecznego?
W tych zadaniach ujgcie prakseologiczne zalecajace dazenie do usprawnien
i eliminacje bledow praktycznych, weryfikujace lub falsyfikujace dyrektywy — staje
sie pomocne przy efektywnym uprawianiu kazdej dyscypliny pracy-zabawy-twor-
czodci i wdrazaniu jej w praktyke pedagogiczng. Planowanie z prakseologicznego
punktu widzenia polega na rozlozeniu w czasie celéw posrednich prowadza-
cych do celow gtownych i celéw ubocznych. Sformulowanie celow umozliwia
wydanie oceny skutecznosci dzialalnosci pedagogicznej i jej wychowawczego
aspektu. Jezeli nie ma zgodnosci jej wynikéw z celami, to dziatanie okazuje si¢
nieskuteczne. Ale s3 dwa, a nawet trzy rodzaje nieskutecznosci:
1) nieskuteczno$¢ zwykla, gdy dziatanie nie przyniosto udanej realizacji
zamiaru;
2) nieskuteczno$¢ pozorna, gdy brak osiagniecia stanu zamierzonego okazat
sie fazg zatrzymania dzialania i inkubacji pozytywnego rozstrzygnigcia;
3) przeciwskuteczno$¢, gdy dzialanie przekreslito mozliwo$¢ osiggniecia
celu, a w skrajnym przypadku - na zawsze.
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Aksjologia prakseologiczna stanowi jednag tylko cze$¢ calej aksjologii, a cele
ludzkie i skutki dziatan - podlegajace przeciez ocenom moralnym - oceniane
sa tylko czg$ciowo, jesli uwzglednia¢ tylko prakseologiczny punkt widzenia.
Powtoérze, ze zwrdcil na to uwage w koncowych latach swego zycia Tadeusz
Kotarbinski, wykazujac, Ze najsprawniejsze nawet dzialanie niosace krzywde,
chociaz pozytywnie oceniane ze wzgledéw ,,technicznych”, efektywnosciowych
itd., jest bezwzglednie szkodliwe ze wzgledéw moralnych.

Wynika stad jedna z najistotniejszych konkluzji syntetycznych, mianowi-
cie: w danym dzialaniu pedagogicznym to nie propozycje zakladanego udzialu
pogladowosci i myslenia, nawet przezywania do dzialania, ale realny status
ucznia, przyznane podopiecznemu wychowankowi miejsce i rola w procesie
ksztalcenia, rola podmiotowa — majg znaczenie decydujace o charakterze osig-
gnie¢ pedagogicznych.

Z prezentowanych pogladéw i stanowisk Kotarbinskiego wynika, ze trzeba
zbliza¢ sie stopniowo i coraz bardziej do wspoélczesnej idei upodmiotowienia
nauczyciela — opiekuna i wychowawcy, oraz ucznia - wychowanka w naucza-
niu i uczeniu sie.

Pelne dostrzezenie wartosci wspolnych etyce, pedagogice i prakseologii byto
blokowane w niedalekiej przesztosci i w jakiej$ mierze jest blokowane do dzis -
zaréwno przez zalozenia epistemologii marksistowskiej, jak i amerykanskiego
behawioryzmu w wydaniu skinnerowskim. Jednak sam tad zewnetrzny nie
pociaga za sobg tadu wewnetrznego. Wprost przeciwnie - to dzigki woli podmiotu
dzialajacego istniejacy tad wewnetrzny prowadzi do zaistnienia tadu zewnetrz-
nego. Wola jednak jest dzieckiem wolnosci. Etyczny i pedagogiczny wymiar
sprawstwa, jawigcy si¢ w wielu momentach i aspektach dziatalnosci czlowieka
indywidualnego i czlowieka w §rodowisku moze mie¢ warto$¢ autoteliczng i ze
wzgledu na cel zewnetrzny. Poglad Kotarbinskiego, ze przyczyna dzialania nie
musi by¢ zewnetrzna rzeczowo, kieruje uwage na osobowos¢ i zycie wewnetrzne
sprawcy. W problematyce etycznosci sprawstwa pedagogicznego rozumianej
normatywnie wazne sg kwestie roznic miedzy sprawnoscig a sprawczoscia
czynu, stosunek do siebie samego, nie tylko skuteczno$¢, ale i stuszno$¢ prowa-
dzonego dzialania. W sztuce zycia, w ktdrej zawarte sg pedagogika-pedagogia
oraz prakseologia w wymiarze moralnym liczy si¢ — zdaniem Kotarbinskiego —
umiejetnos¢ racjonalnego doboru i sposobu dziatan wlasnych kazdej jednostki
ludzkiej. Refleksje nad sumieniem ludzkim - takze w obliczu nierozwigzywal-
nych dylematéw - kierujg istote oceny etycznej i moralnej wartoéci postepo-
wania pedagogicznego w strone autonomicznosci wartosci, bezinteresownosci
i postawy meliorystycznej. Tak wigc ocena dzialania pod wzgledem jego spraw-
nosci, ekonomicznodci i skutecznodci musi prowadzi¢ do rozrézniania migdzy
»czyni¢ dobrze” a ,,czyni¢ dobro”.
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Abstract
Ethics - pedagogics - praxeology: Reflection on Tadeusz Kotarbinski’s thoughts

In Tadeusz Kotarbinski’s outlook on life, both in his attitude toward the world and in the
cognitive and practical, real aspect, praxeology and ethics of reliable guardianship are
unexpectedly, creatively and masterfully joined with one another within the art of living
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and education. The most important thing about Tadeusz Kotarbinski is his radically rational
drift. Reism, understood in the personally-carnal sense, dictates ethics’ independence
from religious beliefs, and praxeology determines the activism of this ethics. Its aim is
thus to improve thinking and acting by eliminating appearances, to specify the language
in use and to make the mind structures verifiable.

The article shows - in some necessary briefness — Kotarbinski’s developed and deep-
ened views upon the general condition of contemporary reality from ethics’ and pedagogics’
point of view, the ethical condition in accordance with the basic assumptions as well as the
condition of pedagogics and some postulates for pedagogy. The defense of the so-called
invariants, i.e. the resources of empirically and rationally well-founded “ethical truths” - as
Maria Dabrowska and Maria Ossowska used to say — “some simple moral truths humanity
leans on” - constitutes one of the biggest tasks for educators.

The conclusion resulting from here is that praxeology is helpful in proper pedago-
gical activity in the process of initiating ethics. The co-existence of ethics, pedagogics and
praxeology in the work of improving man’s quality and improving our world, according
to Professor Kotarbinski, leads to a general remark that the most important thing in the
teacher’s activity is “the real status of the pupil” The place and the role, the subjective
roles of participants taking part in the whole of the personal and social activities, deter-
mine both pedagogics’ quality and the sense of one’s whole life. There is a great difference
between “doing good” and “doing right”

Abstrakt
Etyka - pedagogika - prakseologia: refleksja z myéli Tadeusza Kotarbinskiego

W postawie zyciowej Tadeusza Kotarbinskiego, zar6wno w nastawieniu do $wiata, jak
i w aspekcie poznawczym i praktyczno-konkretnym, prakseologia oraz etyka spolegli-
wego opiekunstwa niespodziewanie, kreatywnie i mistrzowsko tacza si¢ ze sobg w sztuce
zycia i wychowania. Najistotniejsza jest u Tadeusza Kotarbinskiego tendencja radykalnie
racjonalistyczna. Osobowo-cielesnie pojmowany konkretyzm dyktuje niezaleznos¢ etyki
od wierzen religijnych, a prakseologia wyznacza aktywizm owej etyki. Celem staje sie
usprawnienie myslenia i dzialania przez eliminacje¢ pozoréw, uécislenie uzywanego jezyka
i uczynienie konstrukgji rozumu sprawdzalnymi.

Autor w artykule prezentuje - w niezbednej zwieztosci — rozwiniete i poglebione
poglady Kotarbiniskiego na stan ogolny rzeczywisto$ci wspolczesnej pod katem etyki
i pedagogiki, stan etyczny wedlug zalozen podstawowych oraz stan pedagogiki i postulaty
dla pedagogii. Obrona tzw. ,,niezmiennikow”, czyli zasobu osiggnietych w toku dziejow
ludzkich empirycznie i rozumowo uzasadnionych ,prawd etycznych’, jak méwily Maria
Dabrowska i Maria Ossowska - ,,kilku prostych prawd moralnych, na ktérych wspiera sie
ludzko$¢” - stanowi jedno z wielkich zadan wychowawcéw.

Wynika stad wniosek, ze prakseologia jest pomocna w prawidlowej dzialalnoéci peda-
gogicznej przy wdrazaniu etyki. Wspolistnienie etyki, pedagogiki i prakseologii w dziele
poprawy jako$ci cztowieka i naprawy jego $wiata — zdaniem Profesora Kotarbinskiego -
prowadzi do zasadniczej uwagi, ze w dziatalnosci nauczycielskiej najwazniejszy jest ,,realny
status ucznia”. Miejsce i rola, role podmiotowe uczestnikéw obecne w catoksztalcie dziatan
osobistych i spolecznych decydujg zaréwno o jakosci pedagogiki, jak i o sensie calego
zycia. Jest wielka réznica miedzy ,,czynieniem dobrze’, a ,czynieniem dobra”.
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Tadeusz Kotarbinski
o filozofii i wychowaniu

1. Wstep

Ksiazka, ktéra czytelnik ma w rekach, powstala z mysla o uczczeniu setnej
rocznicy odzyskania przez Polske niepodleglosci oraz w celu przypomnienia
dorobku polskiej filozofii wychowania w ciaggu ostatnich stu lat. Sporg czes¢
tego okresu, bo az 63 lata, wypelnito Zycie i tworczos¢ Tadeusza Kotarbinskiego
(1886-1981). Bez jego dokonan trudno wyobrazi¢ dzi$ sobie polska filozofig,
byl on bowiem jednym z najwybitniejszych przedstawicieli szkoly lwowsko-
-warszawskiej, autorem oryginalnej teorii reizmu pansomatycznego', zwanego
tez konkretyzmem, ktéra w istotny sposob wzbogacita wspoélczesng ontologie?,

! S. Hessen, Pisma pomniejsze, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 1997, s. 69.

2 O atrakcyjnosci reizmu Kotarbinskiego i jego sporej sile oddzialywania §wiadczy fakt,
ze byt on i jest nadal Zrédtem inspiracji dla ontologéw oraz przedmiotem podejmowanych
przez nich dyskusji. Na przyklad na przetomie XX i XXI wieku Zdzistaw Augustynek i Mariusz
Grygianiec rozpoczeli prace nad pogodzeniem reizmu z tezami wysuwanymi przez ewen-
tyzm punktowy. W efekcie powstala odmiana konkretyzmu, zwana reizmem liberalnym (zob.
Z. Augustynek, Zdarzenia, rzeczy, procesy, [w:] Co istnieje? Antologia tekstéw ontologicznych
z komentarzami, t. 1, red. ].J. Jadacki, T. Bigaj, A. Lissowska, Wydawnictwo Petit, Warszawa
1996, s. 248-262; M. Grygianiec, Reizm liberalny, ,,Filozofia Nauki” 2003, R. 11, nr 2, s. 5-22).
Réwniez tradycyjnemu reizmowi po$wigca sie teksty naukowe, probujac jednoczesnie dostoso-
wywac go do wspolczesnych probleméw ontologicznych/filozoficznych (zob. np.: M. Przetecki,
Argumentacja reisty, ,,Filozofia Nauki” 1993, R. 1, nr 2-3, s. 347-364; Cz. Lejewski, O dra-
matycznej fazie rozwojowej pansomatyzmu Kotarbiriskiego, ,,Filozofia Nauki” 1994, R. 2, nr 1,
s. 23-36; M. Grygianiec, Aksjomatyczna rekonstrukcja reizmu wedlug Cz. Lejewskiego, ,Filozofia
Nauki” 2001, R. 9, nr 4, s. 5-17; tenze, Reistyczna koncepcja czasu, ,,Filozofia Nauki” 2004, R. 12,
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pociagajac za sobg rowniez interesujace rozwigzania na gruncie epistemologii,
filozofii jezyka, etyki i refleksji wychowawczej. Ogélnie méwiac, reizm ontolo-
giczny wiazal si¢ u Kotarbinskiego z reizmem semantycznym na gruncie teorii
jezyka, realizmem radykalnym w epistemologii (uchodzacym za jeden z bar-
dziej interesujacych pomystéw Kotarbinskiego®), nastepnie z realizmem prak-
tycznym, powigzanym ze stworzong przez polskiego filozofa etyka niezalezna,
prakseologia i teorig wychowania.

2. Reizm ontologiczny pansomatyczny

2.1. Redukcja kategorii ontologicznych

Podwaliny pod reizm pansomatyczny potozyl Kotarbinski juz w latach dwu-
dziestych ubieglego wieku®, aby nastepnie rozwija¢ go i broni¢ w licznych

nr 2, s. 111-126; J. Woleniski, Reizm jako naturalizm, [w:] Mysl Tadeusza Kotarbinskiego i jej
wspélczesna recepcja, red. R. Banajski, W. Gacparski, A. Lewicka-Strzatecka, PAN: Towarzystwo
Naukowe Prakseologii, Warszawa 2006, s. 20-25; J. Kolarzowski, Supremacja prawdy: filozofia
Tadeusza Kotarbiriskiego w poszukiwaniu wspélnego fundamentu dla reizmu i etyki niezaleznej,
[w:] Mysl Tadeusza Kotarbiriskiego..., dz. cyt., s. 27; R-M. Leszczynski, Or xupidtepes Oewpies
navowpatiouotv Tov Tadeusz Kotarbifiski, ,Parerga” 2007, nr 1, s. 5-11; tenze, Czas czfowieka
z perspektywy ontologii reizmu pansomatycznego, [w:] Biografia i badanie biografii, t. 5: Czas
i miejsca w biografii. Aspekty edukacyjne, red. E. Dubas, A. Gutowska, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Lodzkiego, £odz 2017, s. 49-62). Cho¢ w powyzszych opracowaniach pojawiaja sie
nowe pomysly dotyczace reizmu, to jednak punktem odniesienia dla owych nowosci jest caly
czas ontologia Kotarbinskiego. Reizm polskiego filozofa nie skonczyl si¢ zatem wraz z jego
$miercig, gdyz jest nieustannie rozwijany w tekstach autoréw nawiazujacych do jego dorobku.

3 J. Woleniski, Kotarbiriski, Wiedza Powszechna, Warszawa 1990, s. 74.

* Pierwszym tekstem Kotarbinskiego przedstawiajagcym koncepcje reistyczne byl artykut
Sprawa istnienia przedmiotow idealnych z roku 1920, opublikowany w ,,Przegladzie Filozoficz-
nym” (M.B. Jakubiak, Tadeusz Kotarbiriski, Krajowa Agencja Wydawnicza, Warszawa 1987,
s. 63). W roku 1929 ukazalo si¢ opracowanie Analiza materializmu, w ktérym filozof starat
sie odpowiedzie¢ na pytanie, jakie stanowisko zajmuje pansomatyzm wobec réznych odmian
materializmu. Wérdd tekstéw inicjujgcych reizm pansomatyczny na plan pierwszy wysuwa
sie jedno z najwazniejszych dziel w dorobku Kotarbinskiego Elementy teorii poznania, logiki
formalnej i metodologii nauk, opublikowane po raz pierwszy we Lwowie w roku 1929. Warto
zauwazyc, ze Iaczy ono w sobie walory traktatu filozoficznego, rozprawy naukowej i jednoczes-
nie podrecznika akademickiego, poniewaz powstalo na ,,[...] kanwie jego 6wczesnych zajeé
uniwersyteckich”. Dzieki temu wspomniana praca ,,[...] stata si¢ nieocenionym przewodnikiem
dla wielu pokolen studentow” (M. Jaworski, Tadeusz Kotarbiriski, Wydawnictwo Interpress,
Warszawa 1971, s. 80). W Elementach wida¢ zatem wyraznie charakterystyczng ceche dziatal-
nosci Kotarbinskiego, a mianowicie to, ze taczyt on zainteresowania badawcze z dydaktyka,
programowo spajajac ze soba teorie naukows z jej wykladem adresowanym do uczniéw/stu-
dentéw. Dzigki temu teksty polskiego filozofa sg spisane na ogoél jezykiem przystepnym dla
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publikacjach’. Teza wyjsciowa ontologii reistycznej jest stwierdzenie, ze za byt
mozna uwazac jedynie indywidualna, cielesng rzecz, czyli obiekt czasoprze-
strzenny i rozciagly®, nigdy zas wlasnosci/cechy owej rzeczy, jej relacje/stosunki
z innymi rzeczami czy stany/zdarzenia’. W ten sposéb Kotarbinski zredukowat
cztery kategorie ontologiczne wymienione przez Wilhelma Wundta, czyli rzeczy,
stany, cechy i stosunki®, do jednej, a mianowicie do kategorii rzeczy’. Oznacza to,
ze stany, cechy i stosunki nie posiadajg realnosci ontycznej i nie mozna nadawac
im wlasnosci bytu. Tylko ciala/rzeczy istnieja realnie, jako fizyczne indywidua,
jesli wigc co$ nie jest cialem/rzecza, to nie jest bytem i nie istnieje'. Inaczej
mowiac, zaden byt nie jest cechg, relacjg, zdarzeniem ani nie nalezy do kategorii
ontologicznej innej od kategorii rzeczy, czyli przedmiotéw cielesnych, rozcig-
glych czasoprzestrzennie. ,,Wszelka bowiem taka inna kategoria ontologiczna

odbiorcy. Co wazne, przystepno$¢ ta nie umniejsza ich wartoéci merytorycznej, naukowej
i filozoficzne;.

> Do wazniejszych z nich nalezg: Uwagi na temat reizmu (1930/31); Zasady reizmu (1931);
Zasadnicze mysli pansomatyzmu (1935); O postawie reistycznej, czyli konkretystycznej (1949);
Humanistyka bez hipostaz (1952); Odpowiedz (1952); Pojecie istoty rzeczy (1956); Fazy rozwojowe
konkretyzmu (1958); The Basic Postulate of Concretism (1961); Reism: Issues and Prospects (1968).

¢ T. Kotarbinski, Analiza materializmu, [w:] tenze, Ontologia, teoria poznania i metodologia
nauk, Ossolineum, Wroclaw—Warszawa-Krakéw 1993, s. 117. Zob. tez J. Wolenski, Kotarbiriski,
dz. cyt., s. 45. Charakteryzujac pojecie rzeczy, Kotarbinski stwierdzit: ,,[...] rzecz - to w moim
rozumieniu co$, co trwa w okre§lonym czasie i miejscu i co jest fizykalnie jakies, np. wazy lub
stawia opdr lub promieniuje etc., etc. I jasne jest z tego punktu widzenia - dodajmy od razu -
ze my, ludzie, jeste$my tez poszczegolnymi rzeczami” (T. Kotarbinski, Mysli o nauce, [w:] tenze,
Sprawnos¢ i blgd. (Z myslg o dobrej robocie nauczyciela), Pafistwowe Zaktady Wydawnictw
Szkolnych, Warszawa 1966, s. 54. Zob. tez ]. Wolenski, Reizm..., dz. cyt., s. 23-24).

7 R.M. Leszczynski, Ot xvupidtepes Oewpie. .., dz. cyt., s. 5.

8 T. Kotarbinski, Elementy teorii poznania, logiki formalnej i metodologii nauk, Ossolineum,
Wroctaw-Warszawa 1990, s. 60. Wykaz kategorii sporzadzony przez Wundta powstat na skutek
zredukowania dziesigciu kategorii wymienianych przez Arystotelesa: jakosci, ilosci, relacji,
dziatania, doznawania, miejsca, czasu, posiadania, potozenia i substancji. Wedlug Arystotelesa
jedynie substancja istnieje w sensie wlasciwym, pozostatych dziewie¢ kategorii istnieje o tyle,
o ile istnieje substancja. Ich istnienie jest wigc niesamoistne i wtérne w stosunku do istnienia
substancji (R.M. Leszczynski, Gtowne problemy i kierunki w filozofii, Wydawnictwo Chrzesci-
janskiej Akademii Teologicznej, Warszawa 2010, s. 56; tenze, Czas czlowieka..., dz. cyt., s. 51).

° T. Kotarbinski, Uwagi na temat reizmu, [w:] tenze, Ontologia..., dz. cyt., s. 132-134; tenze,
Zasady reizmu, [w:] tenze, Ontologia..., dz. cyt., s. 137; tenze, Zasadnicze mysli pansomatyzmu,
[w:] tenze, Ontologia..., dz. cyt., s. 140. Zob. tez na ten temat: ]. Kolarzowski, Supremacja
prawdy..., dz. cyt., s. 27; ]. Pelc, Tadeusz Kotarbitiski (1886-1981), [w:] Wielcy filozofowie polscy.
Szes¢ studiow, red. A. Majkowska-Sztange, IFiS PAN, Warszawa 1997, s. 42; B. Przedpelski,
Inspiracje Dekalogu w laickiej etyce niezaleznej Tadeusza Kotarbiriskiego, ,Rocznik Teologiczny”
2003, nr 45, z. 2, s. 105; M. Jaworski, Tadeusz Kotarbinski, dz. cyt., s. 121-122.

10 M. Hempolinski, Materializm wspélczesny — materia i Swiadomosé, konkrety i uniwersalia,
[w:] Ontologia. Antologia tekstow filozoficznych, red. M. Hempolinski, Ossolineum, Wroctaw-
—~Warszawa-Krakow 1994, s. 173.
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(np. kategoria stosunkow) zawieralaby mocg definicji tylko pewne przedmioty
niebedace rzeczami, lecz bedace czyms$ innym (np. stosunkami), reista za$ nie
moze uznawaé innych przedmiotdéw, jak tylko przedmioty bedace rzeczami” —
pisal Kotarbinski''.

W dziele Elementy teorii poznania, logiki formalnej i metodologii nauk, stano-
wigcym polemike z platonizmem i wszelkiego rodzaju idealizmami'?, polski filozof
poddat dokladnej analizie kategorie stosunkéw, zdarzen i cech, uzasadniajac swoja
tez¢ tym, Ze nie majg one desygnatow i redukuja si¢ do kategorii rzeczy'. Tak
wiec stan/zdarzenie ,,[...] to to, Ze taka a taka rzecz na poczatku takiego a takiego
okresu byla taka a taka, na koncu zas tego okresu - inna. W kazdym razie tedy
zdarzenia wszelkie, w mysl tej intencji, to to, ze to a to tak a tak si¢ ma (mialo
lub mie¢ bedzie)™*. Jak wigc wida¢, stan/zdarzenie mozna sprowadzi¢ — wedlug
autora Elementéw — do samej rzeczy, a dokladnie do tego, co dzieje si¢ z rzecza
w pewnym okresie jej istnienia. Nie mozna wiec stanu/zdarzenia traktowac jako
czegos$ realnie istniejgcego, nadawa¢ mu cech bytu, gdyz bytem jest wylgcznie
fizyczna rzecz. Stan nie moze by¢ pojmowany jako co$ réznego od samej rze-
czy i postrzegany tak, jakby byl pewnego rodzaju przedmiotem. Niestety, ludzie
maja skfonno$¢ do nadawania stanom/zdarzeniom cech bytu/przedmiotu. Na przy-
kiad, wypowiadajac zdanie: , Wybuch Wezuwiusza zniszczyl Pompeje i Her-
kulanum?, sa sklonni uwaza¢ wybuch za cos realnie istniejacego, czyli za pewien
rodzaj przedmiotu/rzeczy, cho¢ tak naprawde to wybuchajacy Wezuwiusz jest
bytem/rzecza, a nie wybuch. W zdaniu powyzszym chodzi wigc o to, ze , Wezu-
wiusz wybucht tak, ze zniszczyl Pompeje i Herkulanum”, a nie Ze obok Wezuwiu-
sza zaistnial jaki$ niszczacy przedmiot — wybuch - przekonywal warszawski
Sokrates'. Okazuje si¢, ze mozna przeksztalci¢ zdanie sugerujace, iz wybuch
jest bytem/rzecza, w zdanie, w ktérym istnienie przypisuje si¢ jednoznacznie
wybuchajacemu Wezuwiuszowi. Dzigki temu przeksztalceniu ,,zginety wszelkie
rzekome nazwy zdarzen i znikng w podobny sposéb po zastanowieniu si¢ nad
intencja wlasciwg wszelkiego zdania gloszacego co$ o zdarzeniu lub zdarzeniach™.

Wedlug polskiego filozofa w analogiczny sposoéb majg si¢ sprawy z rzekoma
kategorig stosunku/relacji. Nie istnieje zatem na przyklad stosunek starszenistwa
miedzy jakimi$ bytami, ale jedynie rzeczy, z ktorych jedna jest starsza od drugiej.
Istnieje zatem Jan, ktdry jest starszy od swojego syna, ale nie istnieje stosunek

' T. Kotarbinski, Zasady..., dz. cyt., s. 137.

2 M. Jaworski, Tadeusz Kotarbinski, dz. cyt., s. 96.

13 T. Kotarbinski, Mysli..., dz. cyt., s. 54-55; tenze, Filozof, [w:] tenze, Ontologia..., dz. cyt.,
s. 59.

4 Tenze, Elementy..., dz. cyt., s. 60.

15 Tamze, s. 61. Warszawskim Sokratesem nazwal Kotarbinskiego Karol Irzykowski (]. Pelc,
Przedmowa, [w:] T. Kotarbinski, Mysli o ludziach i ludzkich sprawach, Ossolineum, Wroctaw
1986, s. XXIII).

16 Tenze, Elementy..., dz. cyt., s. 60.
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starszefistwa miedzy Janem a synem. Podobnie nie istnieje (nie jest bytem/
rzecza/przedmiotem) podobienstwo, stosunek wyzszosci, istnieja natomiast
podobne do siebie rzeczy oraz wyzsze od innych przedmioty (np. wyzsze gory)
itd. Kotarbinski podkresla w Elementach, ze ,[...] zwroty «starszy od...», «wyz-
szy niz...» nie sa bynajmniej nazwami stosunkéw. Nieprawda wszak, ze jaki$
stosunek jest starszy od czego$ innego etc. Nazwa «starszy od syna» jest nazwa,
ale nie nazwg stosunku, lecz nazwg ojca: o nim bowiem w zdaniu prawdziwym
moze by¢ orzeczona. Ulatnia sie tedy i kategoria stosunkow”"’.

Podobnie dzieje sie z cechami, wlasno$ciami przedmiotéw. Myslimy zatem
niekiedy o bialosci (np. $niegu, kredy lub wapna), okragtosci (pomaranczy, pitki),
wspaniatomyslnoéci itd. zupelnie tak, jakby cechy te byly pewnego rodzaju przed-
miotami tkwigcymi w rzeczach, podczas gdy tak naprawde nie posiadaja one
realnosci ontycznej. Istniejg wytacznie przedmioty, ktore sg biale, okragle itp. oraz
wspaniatlomyslni ludzie, ale nie istnieje bialos¢, okragtos¢, wspanialomyslnos¢?®.

Kotarbinski byl przekonany, ze ,,po dokonaniu tej redukcji okazuje sig, ze tylko
ta jedna pozostaje kategoria przedmiotéw, czyli ze nie ma innych przedmiotéw
oprocz rzeczy, inaczej — kazdy przedmiot jest rzecza; cokolwiek jest, jest rzeczg™".

Zdaniem warszawskiego Sokratesa realnosci ontycznej nie ma réwniez czas
i przestrzen®. Czeé¢ filozofoéw traktuje je jako nazwy czegos realnie istniejacego,
niejako olbrzymiego tunelu, w ktérym przeptywaja zdarzenia lub ogromnego
basenu zawierajacego wszystkie rzeczy. Sg to jednak tylko przenosnie i obrazy,
poniewaz czas i przestrzen mozna sprowadzi¢ do istnienia poszczegoélnych
materialnych przedmiotow?!.

2.2. Pansomatyzm a materializm

Kotarbinski podkreslat bardzo mocno, ze rzeczy s3 przedmiotami cielesnymi?,
co oznacza, ze reizm w ujeciu polskiego filozofa jest pansomatyzmem. Nalezy
wspomnie¢ o tym fakcie, gdyz reizm moze wystepowac takze w formie dualistycz-
nej lub spirytualistycznej. Stanowisko zblizone do reizmu glosit zatem Franciszek
Brentano®, ktéry przyjmowat zaréwno istnienie przedmiotéw materialnych, jak

7 Tamze, s. 62.

'8 Tamze, s. 63-64.

1 Tamze, s. 65.

Tenze, O postawie reistycznej, czyli konkretystycznej, [w:] tenze, Ontologia. .., dz. cyt., s. 150.
R.M. Leszczynski, Czas cztowieka..., dz. cyt., s. 55.

22 T. Kotarbinski, Odpowiedz, [w:] tenze, Ontologia..., dz. cyt., s. 170.

Tenze, Franciszek Brentano jako reista, ,,Studia Filozoficzne”, 1967, nr 2, s. 31-32. Bren-
tano wplynat na Kotarbinskiego przez swego wychowanka, Kazimierza Twardowskiego, ktory
uczyl Kotarbinskiego filozofii w trakcie jego studidw we Lwowie (S. Borzym, Filozofia polska
1900-1950, Ossolineum, Wroclaw-Warszawa-Krakéow 1991, s. 33).

20
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i duchowych. Takze monadyzm Leibniza wykazuje podobienstwa do reizmu,
cho¢ jest to przeciez system spirytualistyczny*. W odréznieniu od wspomnia-
nych filozoféw Kotarbinski odrzucal istnienie substancji duchowych, pojmujac
rzeczy jako obiekty cielesne. W rozprawie O réznych znaczeniach stowa ,,mate-
rializm” stwierdzil: ,Formula pansomatyzmu brzmi: «Wszelki przedmiot jest
cialem», gdzie «przedmiot» to tyle, co «substancja», jako to, co posiada wlasci-
wosci. Mozna by powiedzie¢ réwnoznacznie: «Wszelkie co$ jest cialem», albo
jeszcze krocej: «Wszystko jest cialem» [...]7%. Takie postawienie sprawy powo-
duje, rzecz jasna, ze reizm Kotarbinskiego stoi w opozycji do spirytualizmu oraz
wszelkich filozofii idealistycznych, sytuujac si¢ w kregu filozofii materialistycznej
i stanowigc jej radykalng odmiane®.

Radykalizm reizmu pansomatycznego polega na tym, ze stroni on od uzy-
wania poje¢cia materii z obawy przed hipostazowaniem abstrakcyjnej nazwy,
ktérg jest wszak wyraz ,materia”. Reizm Kotarbinskiego - jak zauwaza Jan
Wolenski - jest tedy materializmem bez materii”’. Wedlug Kotarbinskiego istnieja
jedynie poszczegolne rzeczy materialne, a nie materia jako taka, nikt bowiem
nie doswiadczyl istnienia owego abstrakcyjnego rzekomego bytu o charakterze
powszechnika. W naszym do$wiadczeniu mamy do czynienia z konkretnymi
fizycznymi rzeczami, ktore sg takie lub inne, a nie z abstrakcyjng, pozbawiona
cech indywidualnego przedmiotu materig. Tak wigc zamiast méwi¢ o materii
wypelniajgcej kosmos, reisci pansomatyczni gloszg istnienie jednostkowych cie-
lesnych/materialnych rzeczy®, opowiadajac si¢ tym samym za nominalizmem?.

Mimo tego, ze poglady ontologiczne Kotarbiniskiego r6znig sie od typowego
materializmu, autor Elementéw uznawal materialistow za filozoféw najblizszych
reizmowi pansomatycznemu® i widzial w nich sojusznikéw w walce z idealiz-
mem, ontologiami ewentystycznymi i $wiatopogladem religijnym. Chodzito
mu zwlaszcza o materialistow dialektycznych/marksistow, o ktérych wypowie-
dziat sporo pozytywnych uwag®'. Kotarbinski uwazat zatem marksizm za jeden

2 ]. Wolenski, Kotarbiniski, dz. cyt., s. 45-46; R.M. Leszczynski, Or kvpiotepes Oewpies...,
dz. cyt. s. 5.

» T. Kotarbinski, O réznych znaczeniach stowa ,materializm”, [w:] tenze, Ontologia...,
dz. cyt, s. 122.

%6 ]. Wolenski, Kotarbinski, dz. cyt., s. 69.

¥ Tamze, s. 63.

28 T. Kotarbinski, Analiza..., dz. cyt., s. 117; tenze, O réznych znaczeniach..., dz. cyt. s. 122.

# Tenze, Reizm: problemy i perspektywy rozwoju, [w:] tenze, Ontologia..., dz. cyt., s. 219.
Zob. tez: M.B. Jakubiak, Tadeusz Kotarbinski, dz. cyt., s. 56; . Pelc, Tadeusz Kotarbinski...,
dz. cyt,, s. 43; tenze, Przedmowa, dz. cyt., s. XX.

3 Rozmowa Aleksandra Matachowskiego z Tadeuszem Kotarbiniskim, [w:] T. Kotarbinski,
Mysli o ludziach..., dz. cyt., s. 34.

31 Warto zauwazy¢, ze juz w okresie miedzywojennym filozofowie ze szkoty lwowsko-
-warszawskiej, ktdrej wybitnym przedstawicielem byl wszak Kotarbinski, stawali ramie
w ramie z marksistami w walce z filozofig idealistyczng i spirytualizmem. Dochodzilo takze
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z najistotniejszych wspoltczesnych pradow filozoficznych®. Sadzit takze, ze wérod
najbardziej wplywowych kierunkoéw filozoficznych XX wieku (takich jak: egzy-
stencjalizm, neotomizm, neopozytywizm, fenomenologia) marksizm/materia-
lizm dialektyczny prezentuje postawe najtrzezwiejsza®. Cho¢ twdrca reizmu
pansomatycznego nie uwazal si¢ za marksiste, to napisal jednak w artykule
pt. Sztandarowe hasta, ze ,[...] doswiadczenie poucza, ze kto obiera jako hasto
przewodnie: dazy¢ do prawdy, ten sitg rzeczy zbliza si¢ do pogladu na $wiat leza-
cego u podstaw marksizmu”**. Ostrzegal jednak tuz ponizej, ze ,,[...] kto stawia
sobie jako cel naczelny: sta¢ si¢ marksista, ten zwykle za podszeptem gorliwosci
zle kultywowanej, jako$ od prawdy odbiega™. Bledem jest zatem narzucanie
marksizmu/materializmu dialektycznego jako jedynie stusznej filozofii i $wiato-
pogladu. Kotarbinski krytykowat tez zwolennikéw marksizmu za dogmatyzm,
zachecajac, aby ,,[...] studiowac go nie dogmatycznie, lecz z catkowitg samodziel-
noscig myslenia, z calkowitym wyzbyciem sie elementéw kultowych, rozumiejac,
ze z innych pradéw, ktore s dzisiaj na $wiecie, kazdy ma do powiedzenia wiele
stusznych rzeczy, ktérych marksizm sam nie daje™®. To ostatnie stwierdzenie nie
mogto podobac si¢ ortodoksom marksistowskim, a jego wygloszenie w trakcie
wykiadu w Stolecznym Uniwersytecie Powszechnym na poczatku 1958 roku
wymagalo ze strony Kotarbinskiego odwagi.

Kotarbinski dowodzil, ze jego poglady maja wiele wspdlnego z marksizmem ze
wzgledu na podobna materialistyczng ontologi¢, opowiedzenie si¢ za determinizm
oraz zblizone stanowisko w sprawach spoteczno-politycznych?”. Warszawskiego
Sokratesa faczylo z marksizmem réwniez podobne podejscie do problema-
tyki religijnej. Kotarbinski, gloszac istnienie wylacznie jednostkowych bytéw
cielesnych, opowiedzial si¢ za ateizmem, nie byl on bowiem w stanie przyjaé
istnienia bytu duchowego, ktérego wlasnosci powstaly na skutek hipostazowa-
nia poje¢ abstrakcyjnych, tj. dobra, prawdy, piekna itd. Pojecie Boga - w jego

do wzajemnego oddzialywania na siebie tych kierunkéw. Marksiéci chetnie czerpali z meto-
dologii szkoty Iwowsko-warszawskiej i z jej dorobku z zakresu teorii poznania. Wplywy owej
szkoty wida¢ zwlaszcza w filozofii marksisty Adama Schaffa. Z kolei Leon Chwistek i Zygmunt
Zawirski, czyli filozofowie ze szkoty lwowsko-warszawskiej, wyraznie zblizyli sie¢ do marksizmu
(M. Jaworski, dz. cyt., s. 63, 65). Nie nalezy sie wiec dziwi¢, ze Kotarbinski dostrzegal podo-
bienstwa zachodzace miedzy swoja filozofig a marksizmem. Réwniez pozytywne wypowiedzi
kierowane przez polskiego reiste pod adresem marksistow w czasach PRL-u nie powinny by¢
traktowane jako wyraz oportunizmu filozofa, gdyz byly najprawdopodobniej szczerym wyrazem
uznania dla filozoféw myslacych w sposéb zblizony do Kotarbinskiego.

32 ]. Wolenski, Kotarbinski, dz. cyt., s. 68-69.

3 T. Kotarbinski, Jak zaczglem filozofowac, jak filozofuje i jak innym radze to czynic,
[w:] tenze, Sprawnos¢ i blgd..., dz. cyt., s. 32.

** Tenze, Sztandarowe hasta, [w:] tenze, Mysli o ludziach..., dz. cyt., s. 50.

> Tamze.

% Tenze, Jak zaczglem filozofowac..., dz. cyt., s. 33.

%7 ]. Wolenski, Kotarbinski, dz. cyt., s. 69.
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odczuciu - zawiera w sobie sprzecznosci, dlatego cztowiek myslacy racjonalnie
powinien odrzuci¢ hipoteze istnienia Boga®®. Ateizm Kotarbinskiego wyptywat
zatem z jego materialistycznej ontologii, bedac jej konsekwencja*. Kotarbinski
zostal ateistg juz w mlodosci*, a nastepnie umacnial si¢ w tym przekonaniu,
stajac sie¢ ateistg radykalnym*, okreslajagcym wierzenia religijne mianem uludy**
oraz urojen przemieszanych z prawda®.

3. Reizm semantyczny

Nalezy zauwazy¢ , ze kwestie ontologiczne powigzane s3 u Kotarbinskiego z teo-
rig jezyka, zwrécil on bowiem uwage na fakt, ze odrzucone przez reizm panso-
matyczny kategorie ontologiczne - takie jak cechy, stosunki i zdarzenia - poja-
wily si¢ na gruncie filozofii bytu w zwiazku z uzyciem onomatoiddéw, czyli nazw
pozornych. Onomatoid to taka nazwa, ktéra nie odnoszac si¢ do zadnego bytu,
stwarza jednak wrazenie jego istnienia, czyli jest stosowana do hipostazowania
tego, co w rzeczywistoéci bytem nie jest*. Jej uzycie naklania nas do popelnienia
bledu hipostazowania, a wigc do przyjecia tezy, ze ma ona swoj odpowiednik
w postaci jakichs realnych cielesnych przedmiotéw, cho¢ tak naprawde desygnaty
owej nazwy nie istnieja*. Onomatoid nie jest typowa nazwa pusta, gdyz nazwa
pusta moze zosta¢ wstawiona do definicji analitycznej o konstrukgji: ,,N jest
taka to a taka rzecza”. Na przyklad mozna stwierdzi¢ z sensem, ze ,,Pegaz jest to
uskrzydlony kon”, cho¢ wiadomo, ze nazwa ,,Pegaz” nie ma swojego desygnatu.
Definicja ta jest jednak sensowna, gdyz odwoluje si¢ do nazw rzeczy (takze fik-
cyjnych). Onomatoid natomiast nie jest nazwg rzeczy (nawet fikcyjnej), lecz

3 Tamze, s. 117; J. Kolarzowski, Supremacja prawdy..., dz. cyt., s. 28.

* S. Hessen, Pisma pomniejsze, dz. cyt., s. 50; J. Pelc, Przedmowa, dz. cyt. s. XX.

# T. Kotarbinski, Dobra robota w filozofii, [w:] tenze, Mysli o ludziach..., dz. cyt., s. 3;
tenze, Przyktad indywidualny ksztattowania si¢ postawy wolnomyslicielskiej, [w:] tenze, Pisma
etyczne, red. P. . Smoczynski, Ossolineum, Wroclaw 1987, s. 205. Jako mlody cztowiek Kotar-
binski stwierdzil: ,Metafizyka, ktérej mnie uczono, jest fikcja. Nie moge jej przyjac. Bede
szukal innego pogladu na $wiat, juz nie za przewodem dotychczasowych nauczycieli. Musi on
zastapi¢ metafizyke religijng i by¢ w zgodzie ze wszystkim, co zostalo ustalone przez wysitek
badawczy umyslow rzetelnie dociekajacych” (tenze, Jak zaczglem filozofowac..., dz. cyt., s. 27).
Efektem owych rozwazan byt zwrot Kotarbinskiego w strone filozofii materialistycznej i ateizmu,
co zaowocowalo ostatecznie powstaniem reizmu pansomatycznego.

41 ]. Wolenski, Kotarbinski, dz. cyt., s. 29.

42 Rozmowa z Tadeuszem Kotarbiriskim na temat religijnego i swieckiego wychowania spo-
teczeristwa, [w:] T. Kotarbinski, Pisma..., dz. cyt., s. 470.

# Tenze, Dobra robota..., dz. cyt., s. 3.

“J. Wolenski, Kotarbinski, dz. cyt., s. 48.

4. Pelc, Tadeusz Kotarbiriski..., dz. cyt., s. 40.
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czego$ abstrakcyjnego i dlatego wstawienie go do definicji analitycznej mija sie
z celem. Przykladami onomatoidéw sa takie wyrazy jak ,,rozciaglos¢”, ,,bialos¢”,
»szybko$¢”, ,starszenstwo”, ,odleglos¢” itp. Jak wida¢, zadna z tych nazw nie
jest nazwa konkretnego przedmiotu, materialnej rzeczy, dlatego tez nie mozna
ich podstawi¢ za zmienne w zdaniu: ,,N jest taka to a taka rzecza”. Nazwy te
glosza istnienie zdarzen, stosunkoéw i cech, nadajac im wlasciwosci bytu/rzeczy
(a wiec hipostazujac je), cho¢ tak naprawde nic z tego, o czym moéwig onoma-
toidy, nie jest bytem*.

Wedlug Kotarbinskiego, dzieki uzyciu onomatoidéw filozofowie ideali-
styczni moga snuc swoje abstrakcyjne dywagacje o bytach idealnych, ducho-
wych, nieprzestrzennych i pozaczasowych, wiecznych i wolnych od zagtady,
jesli jednak usuniemy z jezyka filozofii onomatoidy, zastepujac je — jak mawiat
Kotarbinski — nazwami rzetelnymi, czyli odnoszacymi sie do rzeczy, wtedy filo-
zofii idealistycznej po prostu nie bedzie mozna uprawia¢?’. Zadaniem reizmu
semantycznego jest zatem walka z hipostazowaniem oraz dazenie do pozbycia
sie z jezyka nauki onomatoidow*.

Polski filozof przekonywal, ze nazwy pozorne mozna wyeliminowac, prze-
ksztalcajac zdania z onomatoidami w zdania reistyczne, czyli w takie, w kto-
rych istnienie przypisuje sie¢ rzeczom, a nie zdarzeniom, stosunkom i cechom.
Na przykiad, zdanie: ,madros¢ jest cecha X-a”, nalezy przeksztalci¢ w wypo-
wiedz reistyczng: ,X jest madry”. Dzieki temu przypisujemy istnienie X-owi/
cielesnej rzeczy (np. Sokratesowi), przeciwdzialajac hipostazowaniu madrosci.
Kotarbinski postulowat przeprowadzenie podobnego zabiegu nie tylko na grun-
cie filozofii, ale w obrebie wszystkich dyscyplin naukowych, poniewaz — w jego
przeswiadczeniu - eliminacja onomatoidéw wplynie korzystnie na precyzje
jezyka uzywanego przez badaczy. Dopuszczal jednak stosowanie zdan z ono-
matoidami w jezyku potocznym jako pewnych skrétow myslowych, wypowie-
dzi metaforycznych, zastepujacych zdania reistyczne. Zgrabniej bowiem brzmi
zdanie: ,,Wybuch Wezuwiusza zniszczyt Pompeje i Herkulanum” od wypowie-
dzi reistycznej: ,, Wezuwiusz wybucht tak, ze zniszczyl Pompeje i Herkulanum”.
Uzywajac zdan z onomatoidami, musimy jednak uwaza¢, aby nie bra¢ ich w spo-
séb dostowny i nie popas¢ w blad hipostazowania®.

4 T. Kotarbinski, Analiza..., dz. cyt., s. 117; tenze, Reizm: problemy..., dz. cyt., s. 218;
tenze, Kurs logiki dla prawnikéw, [w:] tenze, Ontologia..., dz. cyt., s. 282-285.

Y7 Tenze, Sprawa istnienia przedmiotéw idealnych, [w:] tenze, Ontologia..., dz. cyt., s. 101;
tenze, Reizm: problemy..., dz. cyt., s. 218; tenze, Podstawowy postulat konkretyzmu, [w:] tenze,
Ontologia..., dz. cyt., s. 209-212.

% M. Jaworski, dz. cyt., s. 122-125; J. Pelc, Tadeusz Kotarbiriski..., dz. cyt., s. 41.

¥ T. Kotarbinski, Humanistyka bez hipostaz, [w:] tenze, Ontologia..., dz. cyt., s. 160; tenze,
O postawie reistycznej..., dz. cyt., s. 163; tenze, Elementy..., dz. cyt., s. 60.
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4. Realizm epistemologiczny radykalny

Reizm ontologiczny Kotarbinskiego pociaga za sobg koncepcje epistemologiczng
okreslang mianem realizmu radykalnego®. Reista pansomatyczny, twierdzac,
ze istnieja jedynie rzeczy cielesne, musi glosi¢ takze poglad, ze tylko one s przed-
miotem poznania, a nie postrzezenia, wyobrazenia i pojecia powstate w pod-
miocie poznania, czyli - inaczej méwiac - tredci psychiczne poznania i dane
zmyslowe®'. Reista uznaje zatem, na przyklad, istnienie materialnej cytryny,
ktérg w okreslony sposéb doznaje, ale neguje istnienie w podmiocie poznania
oderwanych od owej cytryny barw, ksztaltéw, smakéw i woni**. Zdaniem pol-
skiego filozofa: ,pansomatysta musi by¢ realista radykalnym, to znaczy musi
wyznawac teze, ze zaden przedmiot nie jest trescia, czyli barwa, brzmieniem,
uciskiem, etc. lub ukladem barw, brzmien, uciskdéw etc. Realista radykalny
zaprzecza, jakoby co$§ w ogoéle bylo barwa, chfodem, smakiem etc. i aby ciala
skladaly sie z takich elementéw (co utrzymujg ideali$ci). Mniema on w szcze-
golnosci, ze nie postrzegamy nigdy barw ani uciskéw, a postrzegamy jedynie
ciala czerwone, zielone, miekkie, twarde, szorstkie itd., aczkolwiek nie zbudo-
wane z «zieleni», «szorstkosci», itd., tych bowiem w ogdle nie ma, cho¢ s ztudne
stowa: «zielono$é», «szorstkos§é» itd.”>.

Kotarbinski przekonywal, ze tym, co jest nam bezposrednio dane w akcie
poznania, nie s tre$ci poznania, lecz materialne rzeczy, istniejace niezaleznie
od naszych spostrzezen, wyobrazen i poje¢. Gdy poznajacy podmiot doswiad-
cza przedmiotdw poznania, to nie sg to ,,[...] barwy, ksztalty, uciski, lecz dane
jest co$ barwnego, co$ uksztaltowanego, co$ twardego”, czyli jakie§ konkretne
materialne rzeczy, o okreslonych kolorach, ksztattach, smakach, twardosci itd.”*

Okazuje si¢ zatem, ze realizm radykalny jest odwréceniem idealizmu imma-
nentnego, wedtug ktdrego w naszym poznaniu s3 nam dane bezposrednio jedynie
zespoly danych zmystowych, a nie materialne przedmioty. Kotarbinski uznaje
taki poglad za bezpodstawny, bo wystarczy zapyta¢ osobe nieskazong filozofig
idealistyczna, co widzi, patrzac na dang rzecz, a odpowie nam, ze widzi przed-
miot, ktdry jest taki a taki, np. okragly, czerwony, twardy itd., nie stwierdzi jed-
nak, ze postrzega czerwonos¢, okraglos¢ i twardos¢. Realizm radykalny usuwa
wiec z epistemologii kategorie danych zmystowych oraz tresci psychicznych
poznania, bedac w zwigzku z tym realizmem bezposrednim®.

0 Tenze, O réznych znaczeniach..., dz. cyt., s. 124: ,Blizszy stosunek taczy pansomatyste
z realizmem radykalnym, ktory jest antytezg idealizmu ontologicznego. [...] Sadzimy, Ze trzezwy
pansomatysta musi zaja¢ stanowisko realizmu radykalnego”.

> ]. Pelc, Tadeusz Kotarbiniski..., dz. cyt., s. 42-43.

52 T. Kotarbinski, Realizm..., dz. cyt., s. 248.

> Tenze, Analiza..., dz. cyt., s. 117-118.

> Tenze, Realizm..., dz. cyt., s. 249.

> J. Wolenski, Kotarbiriski, dz. cyt., s. 74.
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5. Realizm praktyczny

Z powyzszych rozwazan plynie wniosek, ze w swojej ontologii i epistemologii
Kotarbinski opowiedzial si¢ za realnym istnieniem rzeczywistosci materialnej,
ktdrg jesteSmy w stanie poznawa¢ w sposdb bezposredni i wiernie oddajacy jej
wlasnosci. Poza $wiatem materialnych rzeczy, w ktérym zyjemy, nie istnieje
zadna rzeczywisto$¢ duchowa, byty idealne lub zespoly niematerialnych tresci
psychicznych. Innymi stowy, $wiat fizyczny jest jedyny, jaki posiadamy, dlatego
tez zamiast tworzy¢ rézne fikcje, nalezy skupic sie na zyciu wérdd cielesnych rze-
czy, bra¢ pod uwage w swoich dziataniach i pogladach sposob, w jaki funkcjonuje
materialna rzeczywistos$¢, gdyz pelni ona ,,[...] role wzorca do nasladowania, role
o charakterze wybitnie pozytywnym”*. Reizm pansomatyczny i realizm radykalny
prowadzi wiec do postawy, ktéra mozna okresli¢ mianem realizmu praktycznego.
Realista praktyczny jest czlowiekiem, ktory liczy si¢ z materialng rzeczywistoscia,
w jakiej funkcjonuje, realiami ekonomicznymi i spoteczno-politycznymi. Jako
materialista/pansomatysta zachowuje zdrowy rozsadek i trzezwe spojrzenie
na $wiat, biorgc pod uwage to, co aktualnie i realnie istnieje, a nie ludzkie fan-
tazje i utopijne koncepcje. Dzigki temu trafnie ustala hierarchi¢ potrzeb, norm
i warto$ci oraz racjonalnie formutuje plany i dyrektywy dziatania. Tworzac etyke
normatywng, realista praktyczny za punkt odniesienia przyjmuje ludzkie zacho-
wania i zapatrywania, nie za$ abstrakcyjne i oderwane od zycia spekulacje filozo-
ficzne czy teologiczne. Obierajac cel swej egzystencji, szuka go i znajduje w mate-
rialnej doczesnosci, a nie w zaswiatach czy w §wiecie abstrakgji filozoficznych®”.

Wedlug Kotarbinskiego realista praktyczny staje w opozycji do filozofii ide-
alistycznej i religii, poniewaz uwaza, Ze s3 one oderwane od materialnej rzeczy-
wisto$ci, a przez to przynajmniej cz¢$¢ odpowiedzi udzielanych przez nie ma
charakter fikcji**. Prowadzi to do problemoéw nie tylko na plaszczyznie filozofii
teoretycznej, ale takze etyki, zagadnien zwigzanych z wychowaniem oraz w zyciu
praktycznym czlowieka.

6. Etyka niezalezna

Krytyczna postawa wobec ontologii idealistycznej i metafizyki religijnej ujawnia sie
réwniez na gruncie etyki Kotarbinskiego. Wedlug polskiego filozofa etyka norma-
tywna nie musi by¢ wcale oparta na wyobrazeniu nadprzyrodzonego normodawcy,

% T. Kotarbinski, Realizm praktyczny (1), [w:] tenze, Pisma..., dz. cyt., s. 124.

7 Tamze, s. 125-128; J. Wolenski, Kotarbiriski, dz. cyt., s. 86; J. Pelc, Tadeusz Kotarbirski...,
dz. cyt,, s. 38; tenze, Przedmowa, dz. cyt., s. XVI; M.B. Jakubiak, Tadeusz Kotarbirski, dz. cyt.,
s. 108, 189, 209; P.J. Smoczynski, Przedmowa, [w:] T. Kotarbinski, Pisma..., dz. cyt., s. 16.

%8 . Kolarzowski, Supremacja prawdy, dz. cyt., s. 32.
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regulujacego swymi boskimi nakazami moralno$¢ ludzka. Uzasadnienia dla norm
i wartos$ci wyznawanych przez ludzi nie trzeba szuka¢ w §wiecie transcendent-
nych, niematerialnych bytéw, lecz w rzeczywistosci materialnej>®. Mozna wigc
uprawia¢ etyke niezalezna od zalozen religijnych i taka tez etyke Kotarbinski
staral si¢ stworzy¢®.

Etyke swoja nazwat Kotarbinski niezalezna réwniez dlatego, ze ma by¢ ona
wolna od zalozen ontologicznych®. Powyzsza teza Kotarbinskiego wydaje si¢
jednak nieco chwiejna, poniewaz w jego pismach znajdujemy fragmenty, w kto-
rych filozof dostrzega zwiagzek swojej etyki z materialistyczng ontologia. I tak
w Zasadach etyki niezaleznej przyznal, ze jest ona osadzona w materializmie,
poniewaz pojmuje sumienie i towarzyszace mu normy moralne jako produkt
samorzutnej ewolucji materii, efekt materialnych uwarunkowan osoby ludzkiej,
procesow historycznych i ,,[...] walk, ktdre ludzie toczyli w trosce o fizyczne
warunki przetrwania, z przyroda i ze wspotludzmi. [...] Takiej, a nie innej
genezy glosu sumienia dopatruje si¢ w dziejach materialista, odrzucajac jako
notoryczny fantazmat tez¢ o nadprzyrodzonym jego pochodzeniu™®*. Okazuje
sie zatem, ze etyka Kotarbinskiego wspiera si¢ jednak na fundamencie mate-
rialistycznej ontologii.

W czasach Polski Ludowej Kotarbinski podkreslal, ze etyka niezalezna jest
szczegolnie wazna dla laicyzujacego si¢ spoleczenstwa socjalistycznego, musi
ona bowiem zastapi¢ w nim moralnos¢ oparta na wierzeniach religijnych®. Nie
mozna wszak zostawi¢ spoleczenstwa socjalistycznego bez etyki o charakterze
uniwersalnym, gdyz prowadzi to do relatywizmu moralnego i patologii spolecz-
nych®. Etyka marksistowska, majgc charakter klasowy, na taka etyke nie bardzo
si¢ nadaje®, za to znakomicie do tej roli pasuje etyka niezalezna, ktdra - z jednej
strony jest laicka, z drugiej — adresowana jest do wszystkich grup spotecznych
i - co wazne - harmonizuje z chrzedcijaniska etyka litosci i miltoéci blizniego,

> T. Kotarbinski, O istocie oceny etycznej, [w:] tenze, Pisma..., dz. cyt., s. 106.

© Tenze, Zagadnienia etyki niezaleznej, [w:] tenze, Pisma..., dz. cyt., s. 140; tenze, Zasady
etyki niezaleznej, [w:] tenze, Pisma..., dz. cyt., s. 185; tenze, Tezy etyki niezaleznej, [w:] tenze,
Pisma..., dz. cyt., s. 196; Rozmowa z Tadeuszem Kotarbinskim..., dz. cyt., s. 470; tenze, Jak
zaczgtem filozofowac..., dz. cyt., s. 26-27. Zob. tez M.B. Jakubiak, Tadeusz Kotarbitiski, dz. cyt.,
s. 170; J. Kolarzowski, Supremacja prawdy, dz. cyt., s. 31.

¢ T. Kotarbinski, Jak i dlaczego powstata etyka niezalezna z wzorcem naczelnym spolegliwego
opiekuna?, [w:] tenze, Pisma..., dz. cyt., s. 194; tenze, Tezy..., dz. cyt., s. 196.

¢ Tenze, Zasady..., dz. cyt., s. 193. Zob. tez Rozmowa Aleksandra Matachowskiego...,
dz. cyt., s. 34-35.

¢ T. Kotarbinski, Tezy w sprawie podniesienia etyki osobistej i moralnosci w spoleczetistwie
polskim, [w:] tenze, Pisma..., dz. cyt., s. 298.

¢ Tenze, Zagadnienia..., dz. cyt., s. 140; tenze, Niektore postulaty humanistyki, [w:] tenze,
Ontologia..., dz. cyt., s. 71; tenze, Tezy w sprawie..., dz. cyt., s. 286.

& Tenze, Wychowanie moralne w programie socjalistycznym, [w:] tenze, Pisma..., dz. cyt.,
s. 304-305; tenze, Przemiany obyczajowe dwudziestolecia, [w:] tenze, Pisma..., dz. cyt., s. 312.
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rozpowszechniong w naszej kulturze®. Etyka niezalezna nie zrywa wigc z moralno-
$cig chrzescijanska, gdyz ,,[...] hasto etyczne w postaci milosci blizniego jest nadal
stuszne [...]”%, a jedynie z jej mitycznym, religijnym uzasadnieniem®. Okazuje
sie zatem, ze etyka Kotarbinskiego nie do konca jest niezalezna od chrzescijan-
stwa, poniewaz liczy si¢ z moralnoscia chrzescijanska, jej obecnoscig w kulturze
polskiej/europejskiej i nie dokonuje przewartosciowania tradycyjnych wartosci
chrzescijanskich, mimo ze neguje boskie zrédlo ich pochodzenia.

Etyke niezalezng konstruujemy za pomocg metody empirycznej. Przygladamy
sie mianowicie, jakie postepowanie w spotecznosciach ludzkich uchodzi za czci-
godne i zastugujace na szacunek, a jakie za zle, haniebne i godne potepie-
nia®. Wedlug Kotarbinskiego spofeczenstwa ludzkie, bez wzgledu na epoke
i krag kulturowy, uwazaly za godne szacunku nastepujace motywy postepo-
wania: dobro¢, uczciwo$¢, bohaterstwo, dzielno$¢ i opanowanie. Czlowiek kie-
rujacy sie owa lista cnét uchodzi w oczach ludzi za czcigodnego. Co prawda
istniejg pewne roznice miedzy spolecznosciami ludzkimi w ocenie waznosci
poszczegdlnych cnét, poniewaz w niektérych spoleczenstwach bardziej sza-
nowane jest, na przyktad, bohaterstwo, a w innych - opanowanie lub dobro¢.
Nie zmienia to jednak faktu, ze ludzie réznych kultur otaczajg szacunkiem
i czcig osoby kierujace si¢ w zyciu wymienionymi powyzej cnotami. Ich anty-
teza jest okrucienstwo, nieuczciwo$¢, tchdérzostwo, opieszatosé, uleganie poku-
som. Osoby naznaczone tymi wadami uwazane sg za zle, a ich postepowanie
za haniebne”.

Dlaczego jednak - pyta Kotarbinski — cztowiek ,,[...] ma obiera¢ wiasnie
droge czcigodng i unikania czyndéw haniebnych™'. Otéz Kotarbinski sadzil,
ze cztowiek jest z natury istota dobrg i racjonalna. Jesli czyni zlo, to na ogot ze
strachu przed innymi ludzmi, a wiec przymuszony warunkami zewnetrznymi.
Wychodzac z owego oswieceniowego optymizmu antropologicznego, filozof
twierdzil, ze czlowiek postepujacy rozumnie z dwdch mozliwosci wybierze
zawsze te lepsza, wiecej warta, odrzucajac gorsza, tymczasem prowadzenie zycia

6 Poczatkowo okre$lat Kotarbinski swoja etyke mianem etyki litoéci (tenze, Utylitaryzm
a etyka litosci, [w:] tenze, Pisma..., dz. cyt., s. 85).

7 Tenze, Jak i dlaczego..., dz. cyt., s. 194.

8 Tenze, Zasady..., dz. cyt., s. 188. Zob. tez tenze, O urabianiu poglgdow na Swiat i zycie,
[w:] tenze, Pisma..., dz. cyt., s. 104; R. Banajski, Spolegliwe opiekuristwo jako moralne wyzwanie
wspétczesnosci, [w:] Mysl Tadeusza Kotarbitiskiego..., dz. cyt., s. 92-93; B. Przedpelski, Inspiracje
dekalogu..., dz. cyt., s. 107.

% Tenze, Zasady..., dz. cyt., s. 192-193; tenze, Jak i dlaczego..., dz. cyt., s. 194.

0 Tenze, Zasady..., dz. cyt., s. 185-187, 192-193; tenze, Tezy..., dz. cyt., s. 196; tenze, O isto-
cie oceny..., dz. cyt., s. 107-108; tenze, Problematyka etyki niezaleznej (1), [w:] tenze, Pisma...,
dz. cyt., s. 164; tenze, Problematyka etyki niezaleznej (2), [w:] tenze, Pisma..., dz. cyt., s. 173;
Rozmowa Aleksandra Matachowskiego..., dz. cyt., s. 31, 34.

I T. Kotarbinski, Zasady..., dz. cyt., s. 188.
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czcigodnego jest lepsze od okrycia si¢ hanibg, nawet jesli w owym zyciu brakuje
takiej czy innej wygody, ktora posiada czlowiek postepujacy haniebnie”.

Wymienione powyzej motywy postepowania cztowieka czcigodnego spra-
wiajg, ze nadaje si¢ on znakomicie na opiekuna istot potrzebujacych pomocy.
Bedac dobrym, uczciwym, bohaterskim, dzielnym, opanowanym, jest on osobg
spolegliwg, na ktéra mozna liczy¢ w trudnych okolicznosciach. Co istotne,
opiekun spolegliwy jest wrazliwy na cierpienie innych i jednocze$nie posiada
zdolnos¢ sprawnego dzialania na rzecz potrzebujacych, sama bowiem empatia
nie wystarczy, aby przeciwdziata¢ ztu. Czlowiek taki posiada zatem zaréwno
cnoty cenione przez spotecznosci ludzkie, jak i odpowiednie umiejetnosci
potrzebne do skutecznego wprowadzania w czyn swoich zamierzen”. W etyce
Kotarbinskiego jest on zatem wzorem czlowieczenstwa i moralnosci, dlatego —
jak sadzi Kotarbinski - wychowawcy powinni ksztalttowa¢ wychowankow
na jego podobienstwo’™.

Zasadniczym celem, jaki stawia sobie opiekun spolegliwy, jest usuwanie lub
tagodzenie cierpienia 0sdb, ktérymi si¢ opiekuje, dzigki czemu moga one czu¢
sie szczesliwe. Szczgscie nie polega wiec na maksymalizacji przyjemnosci, ale
na braku cierpienia. Opiekun spolegliwy Kotarbinskiego nie jest wigc utylitary-
sta, ktory w imie mozliwie najwigkszego szczgscia jednych, gotow jest przystaé
na cierpienie drugich”. Chce on raczej ztagodzi¢/usunac bol wszystkich swoich
podopiecznych ,,[...] przy jednoczesnej dbalosci o niezadawanie nieszczgscia
innym”’®. Nie chodzi mu wigc o spotgegowanie szczescia do maksimum, ale
o wytepienie nieszcze$cia. Zdaniem Kotarbinskiego takie postepowanie opie-
kuna spolegliwego jest zgodne z duchem chrzescijanskiej etyki litosci”. W owym
minimalizmie wyraza si¢ takze realizm praktyczny opiekuna spolegliwego, gdyz
celem znacznie prostszym do osiggniecia od maksymalizowania przyjemnosci
ludzi jest nieszkodzenie bliznim i tagodzenie ich cierpienia.

2 Tamze, s. 188-189; tenze, Problematyka etyki niezaleznej (1), dz. cyt., s. 166.

7 Tenze, Medytacje o zyciu godziwym, [w:] tenze, Pisma..., dz. cyt., s. 377-380; tenze,
Zasady..., dz. cyt., s. 188; tenze, O istocie oceny..., dz. cyt., s. 108; tenze, Préba charakterystyki
oceny etycznej, [w:] tenze, Pisma..., dz. cyt., s. 117-119; Rozmowa Aleksandra Matachowskiego...,
dz. cyt., s. 31.

™ T. Kotarbinski, Zasady..., dz. cyt., s. 190, 192.

> Tenze, Utylitaryzm a etyka..., dz. cyt., s. 85.

PI. Smoczynski, Przedmowa, dz. cyt., s. 12.

77 'T. Kotarbinski, Utylitaryzm a etyka..., dz. cyt., s. 85; Rozmowa Aleksandra Matachow-
skiego..., dz. cyt., s. 32-33. Zob. tez E. Podrez, Etyka Kotarbirnskiego w oczach jego krytykow,
[w:] Mysl Tadeusza Kotarbitiskiego..., dz. cyt., s. 109.

8 L. Karczewski, Tadeusza Kotarbiriskiego ideat opiekuna spolegliwego i orientalny ideat
bodhisattwy, [w:] Mysl Tadeusza Kotarbiriskiego..., dz. cyt., s. 114.

76
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7. Wychowanie a etyka niezalezna

Jak juz zauwazono powyzej, Kotarbinski byl przeswiadczony o tym, ze w socjali-
stycznej Polsce nalezy upowszechnia¢ zasady etyki niezaleznej, w innym bowiem
przypadku w laicyzujacym si¢ spoteczenstwie wystapi deficyt pozytywnych
wzorcow zachowania wraz ze wszystkim negatywnymi konsekwencjami tej sytu-
acji”. Trzeba zatem wychowywa¢ mtodych Polakéw w jej duchu i stawia¢ im
za wzor postepowanie opiekuna spolegliwego®. Podobnie jak Sokrates i wielu
innych filozoféw starozytnych Kotarbinski uwazal, ze cnoty mozna si¢ nauczy¢.
Sadzit takze, ze szacunek dla warto$ci i norm moralnych oraz sumienie nie s3
czym$ wrodzonym, lecz wyksztalcajg si¢ w czlowieku pod wplywem zabiegow
wychowawczych®. Nalezy zatem ksztaltowac jednostki i cale spoleczenstwo
na wzdr opiekuna spolegliwego®, rozwija¢ i utrwala¢ w ludziach postawe cha-
rakterystyczng dla dobrego opiekunstwa, poniewaz tylko wtedy zycie spoteczne
bedzie przebiega¢ harmonijnie i madrze®. Wyrobienie takiego usposobienia
u mlodziezy jest zadaniem wychowawcow®, do ktdrych zaliczal Kotarbinski
nie tylko zawodowych pedagogéw i nauczycieli, ale wszystkich, ktorzy wptywaja
na ludzkie umysly i charaktery: literatéw, publicystow, moralistow, ludzi nauki
itd.®> Rola nauczycieli (zar6wno szkét podstawowych, $rednich, jak i wyzszych)
jest jednak szczegélnie istotna, gdyz to na nich spoczywa glowny cigzar ksztal-
cenia i wychowywania obywateli, czynienia ich madrzejszymi, dzigki czemu
potrafig oni rzadzi¢ si¢ rozumniej*. Wedlug filozofa ,,praktykowanie jej jest
niezwykle dla spolteczenstwa wazne. Bo w spoteczenstwie dzia¢ si¢ moze dobrze
tylko wtedy, jezeli ludzie, z ktérych ono si¢ sklada, sg dzielni, jesli umieja dobra
kultury wytwarzac i z nich umiejetnie korzystac, jesli umiejg wspolzy¢ ze soba.
Jasng jest tedy rzecza, ze zawdd nauczycielski pelni jedng z najwazniejszych rol
w teatrze zycia. I mozna chyba powiedzie¢, ze ocena moralna spoteczenstwa jako

79

s. 71.

8 M.B. Jakubiak, Tadeusz Kotarbiriski, dz. cyt., s. 172.

81 Tamze, s. 229.

82 T. Kotarbinski, Tezy..., dz. cyt., s. 197.

8 Tenze, Tezy w sprawie..., dz. cyt., s. 286. Zob. tez A. Brzozowska, Czlowiek etyczny
Tadeusza Kotarbinskiego, ,,Parerga” 2007, nr 1, s. 23.

8 Tenze, Zasady..., dz. cyt., s. 192.

8 Tenze, WypowiedZ w dyskusji o etyce zawodowej, [w:] tenze, Pisma..., dz. cyt., s. 468;
tenze, Dobra robota..., dz. cyt. s. 5; tenze, Problematyka dobrej roboty w dziedzinie wychowania,
szkolnictwa i oswiaty, [w:] tenze, Sprawno$¢ i bigd..., dz. cyt., s. 192. Zob. tez A. Lewicka-Strza-
tecka, Tadeusza Kotarbiriskiego wzorzec wychowania i cnét nauczycielskich, [w:] Mysl Tadeusza
Kotarbinskiego..., dz. cyt., s. 86.

8 T. Kotarbinski, Géwny postulat pracownikéw naukowych szkoly wyzszej, [w:] tenze, Mysli
o ludziach..., dz. cyt., s. 51.

T. Kotarbinski, Zagadnienia..., dz. cyt., s. 140; tenze, Niektére postulaty..., dz. cyt.,



164 Rafal Marcin Leszczynski

calo$ci moze by¢ chyba mierzona tym, jak to spoleczenstwo ocenia znaczenie
stanu nauczycielskiego™.

Nie kazde jednak dzialania wychowawcze s3 godne tego miana. Zdaniem
Kotarbinskiego ,[...] wychowuje ten i tylko ten, kto usiluje wplynac opie-
kunczo na ksztaltowanie si¢ dyspozycji psychicznych osoby miodocianej™.
Wychowawca/nauczyciel wychowuje nalezycie jedynie wtedy, kiedy posiada
cechy opiekuna spolegliwego, a wiec jest osoba, na ktérej mozna polegacé, zycz-
liwg wobec swoich uczniéw, sprawiedliwg przy ferowaniu ocen, gotowa nies¢
pomoc, co wymaga nieraz wytrwatosci, odwagi i sprawnosci w dzialaniu®.
Opiekun spolegliwy samym swoim postepowaniem formuje zatem podopiecz-
nych®. Wzorem takiego wychowawcy i nauczyciela jest Janusz Korczak, ktory
swoim zyciem i $miercig ukazal, w jaki sposob ma zachowywac¢ si¢ opiekun
spolegliwy wobec os6b powierzonych jego opiece®.

Duzg wage Tadeusz Kotarbinski przykladat do nauczania etyki niezaleznej
w szkole. Polski filozof twierdzil, ze ,,[...] prawdy i zasady etyki i moralnoéci,
z uwzglednieniem ich zastosowania do praktycznego zycia, winny by¢ przedmiotem
nauczania w szkotach wszystkich szczebli, podobnie jak ma to miejsce w innych
krajach. Szkoty winny w wiekszym stopniu uwzglednia¢ w swej pracy ksztalcenie
woli i charakteru mlodziezy. W szczegdlnosci nalezy otworzy¢ katedry etyki zawo-
dowej badz moralnoéci, przygotowywac kadry pedagogéw oraz opracowac i wyda¢
odpowiednie podreczniki szkolne, czytanki o wartosci moralno-wychowawczej™2.

Jako materialista i ateista Tadeusz Kotarbinski juz w okresie miedzywoj-
nia opowiadal si¢ wyraznie za szkolg laicka, w ktorej nie naucza si¢ religii i nie
wymaga od nauczycieli zgodnosci ich pogladéw z dogmatami religijnymi®.
Polska Ludowa wcielita w zycie ten postulat, co niewatpliwie mu odpowia-
dalo®. Problem polegal jednak na tym, ze ,[...] kiedy si¢ usunelo religie ze
szkoly, usunelo sie z niej réwniez tym samym jedyna forme systematycznego
nauczania zasad moralnos$ci””. Pojawila si¢ wigc — zdaniem Kotarbinskiego -
pilna potrzeba, aby etyka niezalezna, gltoszaca koncepcje opiekuna spolegliwego,
zapelnila luke powstalg w szkotach po usunigciu z nich religii®.

8 Tenze, Quod bonum, felix, faustum fortunatumque sit, [w:] tenze, Pisma..., dz. cyt., s. 463.

Tenze, Wychowanie i nauczanie, [w:] tenze, Pisma..., dz. cyt., s. 296.

8 R. Banajski, Spolegliwe opiekutistwo..., dz. cyt., s. 94-95.

% T. Kotarbinski, O szkole laickiej, [w:] tenze, Mysli o ludziach..., dz. cyt., s. 105-106.

1 Rozmowa Aleksandra Matachowskiego..., dz. cyt., s. 31. Zob. tez A. Lewicka-Strzalecka,
Tadeusza Kotarbinskiego..., dz. cyt., s. 87.

%2 T. Kotarbinski, Tezy w sprawie..., dz. cyt., s. 288.

% Tenze, Wiktor Chrupek. O reforme wychowania moralnego w naszej szkole, [w:] tenze,
Pisma..., dz. cyt., s. 507-508.

* Tenze, O szkole..., dz. cyt., s. 104.

% Tamze, s. 105.

% Tamze, s. 106.
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W tym kontekscie twdrca reizmu pansomatycznego podjat polemike ze zwo-
lennikami nauczania religii w szkotach, gloszacymi tezg, ze etyka religijna ,,[...]
stanowi najlepsza z mozliwych i jak dotad niezastapiong baz¢ wychowania moral-
nego w wieku dzieciectwa i pokwitania i chociaz pézniej osobnik odchodzi nieraz
od religii, zostaje w nim nieoceniony wynik religijnej edukacji w postaci umoc-
nionego etycznego kregostupa™’. Odpowiadajac na 6w argument, Kotarbinski
zgodzit si¢ z tym, ze wychowanie religijne mtodych ludzi w wielu przypadkach
przynosito dobre rezultaty moralno-wychowawcze. Z drugiej jednak strony nie
nalezy tych przypadkéw uogoélnia¢ i czyni¢ z nich uniwersalnej zasady, trzeba
bowiem pamigtaé, ze wychowanie religijne nie uchronilo spoteczenstw chrze-
$cijaniskich od popetniania ewidentnych okropnosci, okrucienstwa, masowych
mordéw i prowadzenia wojen. Wychowanie w duchu etyki religijnej nie przy-
nosi wiec az tak dobrych skutkow, jak twierdzg jej zwolennicy. Poza tym etyka
ta opiera sie na protezie w postaci fikcyjnych konstrukcji ontologicznych, ktdre
trzeba pdzniej usuwaé z umystéw wychowankoéw. Bywa tez i tak, ze fikcje reli-
gijne same zalamuja si¢ w umystach mlodych ludzi niczym zamki postawione
na lodzie, wywotujac kryzys swiatopogladowy®. ,W tych warunkach czyz nie
jest uzasadnionym, jesli zwolennicy laicyzmu przedsigbiora probe wychowania
moralnego bez protezy, bez kompromisu z nieracjonalnoscig?”*® - zapytywat
retorycznie Kotarbinski.

Nauczanie etyki w szkotach powinno wigc mie¢ forme laicka i nie opierac
sie na pozaswiatowych przestankach. W mniemaniu twoércy etyki niezaleznej
nie nalezy w trakcie wychowania odwotywac¢ si¢ do katechizmu, mimo ze znaj-
dziemy w nim zachete do prowadzenia zacnego Zycia, przeczytamy o cnotach
kardynalnych: roztropnosci, wstrzemigzliwosci, sprawiedliwosci i mestwie,
a takze napotkamy katalog czyndéw nagannych, od ktdérych czlowiek porzadny
powinien stroni¢. Z podobna lista cnét i wad uczen zetknie si¢ jednak takze
w pismach filozoféw czy psychologdéw. Wszak katechizmowe cnoty kardy-
nalne zostaly zapozyczone od Platona. Nie trzeba wigc siega¢ do katechizmu,
aby zosta¢ pouczonym o tym, w jaki sposéb zy¢ moralnie. Ponadto katechizm
dorabia do zawartej w nim etyki uzasadnienia oparte na oderwanych od rze-
czywisto$ci materialnej fantazjach, kreslac irracjonalng wizje rzeczywistosci.
Z tych powodoéw nalezy poniechac jego lektury. Wypada zatem nauczaé etyki

7 Tenze, Wyrdznione zagadnienie, [w:] tenze, Mysli o ludziach..., dz. cyt., s. 74.

% Warszawski Sokrates proponowal, aby antidotum na kryzysy $wiatopogladowe dora-
stajacej mlodziezy szkolnej zamiast religii stanowita filozofia. W okresie przedmaturalnym
zaczynaja nurtowaé miodych ludzi watpliwosci natury religijnej. Mltodziez potrzebuje wtedy
wiedzy z zakresu problematyki religijnej i $wiatopogladowej, dlatego tez nalezy zaproponowaé
jej nauke filozofii, ktora zastapi edukacje religijng (tenze, Filozofia w szkole laickiej, [w:] tenze,
Mydli o ludziach..., dz. cyt., s. 71-72). Dobrze bytoby naucza¢ mlodziez réwniez religioznawstwa
(tenze, O szkole..., dz. cyt., s. 105).

» Tenze, Wyréznione..., dz. cyt., s. 75.
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osadzonej w realnym, doczesnym $wiecie, niezaleznej od religijnej metafizyki.
Pomocna w owym dziele moze by¢ odpowiednio nauczana literatura, ktéra — obok
warto$ci estetycznej — niesie ze sobg wazny przekaz moralny, chronigc mtodych
od moralnej degrengolady i umacniajac w nich dobrg wole i dzielno$¢. Wsrod
lektur szkolnych powinny pojawi¢ sie takze teksty biblijne Starego i Nowego
Testamentu, traktowane nie jako ksiegi objawione, lecz przejaw madrosci ludz-
kiej. Chodzi tu jednak tylko o te fragmenty Biblii, ktére takg madros¢ zawieraja
i odznaczaja si¢ wartosciowym przekazem moralnym, nie wszystkie bowiem
miejsca w Pi$mie Swietym s3 godne polecania'®.

W okresie PRL-u sporo uwagi poswiecil Kotarbinski kwestii relacji miedzy
etyka niezalezng a programem wychowania socjalistycznego. Jak sam twierdzil,
nalezy dokona¢ syntezy jednego z drugim'”. Filozof uwazal, ze jest ona mozliwa,

100 Tenze, Niektére postulaty..., dz. cyt., s. 71-72. Zob. tez Rozmowa Aleksandra Mata-
chowskiego..., dz. cyt., s. 33.

100 T. Kotarbinski, Niektére postulaty..., dz. cyt., s. 71. W tym miejscu wypada wyjasnic,
ze Kotarbinski zainteresowal sie socjalizmem (i materializmem) w okresie nauki w szkole
$redniej, a wiec jeszcze przed pierwsza wojng Swiatowa, za sprawg zaje¢ z Ludwikiem Krzy-
wickim, na jakie uczeszczal w ramach tajnych kompletéw (tenze, Stowo wstepne do ksigzki
Ludwika Krzywickiego ,Takimi bedg drogi wasze” (Sic itur ad virtutem), [w:] tenze, Pisma...,
dz. cyt., s. 481-482; tenze, Nauczyciele sztuki nauczania, [w:] tenze, Sprawnosc i blgd..., dz. cyt.,
s. 15-16). Naturalng konsekwencja sympatii mlodego Kotarbinskiego do socjalizmu byto przyla-
czenie sie przez niego w trakcie strajku szkolnego do stronnictwa lewicujacej mlodziezy (tenze,
Strzepy wspomnien z bojkotowych czaséw, [w:] Nasza walka o szkole polskg 1901-1917, t. 2, red.
B. Nawroczynski, Nasza Ksiegarnia, Warszawa-Lwow 1934, s. 435). Z kolei podczas studiow
w Krakowie chadzat Kotarbinski na spotkania socjalistow, deklarujac sie jako umiarkowany
PPS-owiec (M. Jaworski, Tadeusz Kotarbitiski, dz. cyt., s. 31). W okresie miedzywojnia dziatat
natomiast w lewicujgcym Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego, petnigc w nim w latach 1937-1939
funkcje prezesa Sekcji Szkot Wyzszych (J. Wolenski, Kotarbitiski, dz. cyt., s. 9). W $wietle powyz-
szych faktéw nalezy stwierdzi¢, ze w pozytywnych wypowiedziach Kotarbinskiego z czaséw
Polski Ludowej na temat socjalizmu oraz w pomysle pofaczenia etyki niezaleznej z wychowa-
niem socjalistycznym nie nalezy doszukiwacé sie uleglosci Kotarbinskiego wobec rzadzacych
naszym krajem komunistdw, gdyz filozof na dlugo przed objeciem przez nich wladzy w Polsce
darzyt sympatig koncepcje lewicowe. Nie oznacza to jednak, iz sympatia ta obejmowata réwniez
sposob, w jaki rzadzili Polakami uzaleznieni od Moskwy wladcy PRL-u. Kotarbinski wielo-
krotnie dystansowal sie od ich poczynan (K. Kazmierska, K. Waniek, A. Zysiak, Opowiedzie¢
Uniwersytet. £6dz akademicka w biografiach wpisanych w losy Uniwersytetu Lédzkiego, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £6dz 2016, s. 141-142). W swych listach do przyjaciét z troska
wypowiadal sie o sytuacji w Polsce, ograniczaniu wolnoéci stowa i niezyczliwym stosunku
rzadzacych do Towarzystwa Kultury Moralnej, ktérym kierowal (Z. Stankiewicz, Nieznana
korespondencja Tadeusza Kotarbitiskiego, ,,Parerga” 2007, nr 1, s. 49-51). Zreszta Kotarbinski
catkiem otwarcie moéwit i pisal o potrzebie wolnoéci stowa oraz o jej ograniczaniu w Polsce
Ludowej. Jego poglady w tej sprawie oraz zapatrywania filozoficzne i pedagogiczne byly ostro
atakowane przez prominentnych dziataczy PZPR-u na czele z Wiestawem Gomutka, ktory
publicznie podwazal sens taczenia wychowania socjalistycznego z wychowaniem porzadnego
czlowieka, jakie propagowat Kotarbinski. Szczegolnie zaciekle zwalczano idealy wychowawcze
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poniewaz miedzy etyka niezalezng a koncepcjami socjalistycznymi istnieje wiele
zbieznosci. Zaréwno etyka niezalezna, jak i socjalistyczny program wychowa-
nia opiera si¢ na materializmie oraz promuje laicko$¢. Socjalizm i etyke nieza-
lezna faczy takze podobne podejsicie do zagadnienia szczgscia. Etyka niezalezna,
w odrdznieniu od utylitaryzmu, nie angazuje si¢ w maksymalizacje szczgscia,
ale stawia sobie bardziej realistyczny cel, czyli usuniecie cierpienia. Réwniez
»[...] socjalizm wyrdst z walki przeciwko nabrzmialym formom zfa, gléwnie
przeciwko niegodnym czlowieka warunkom egzystencji rzesz wyzyskiwanych. Nie
o maksymalizacj¢ dobra szlo tu i idzie nadal, lecz o uporanie si¢ z niezno$nym
brzemieniem”'*. Ponadto zwolennicy wychowania w duchu socjalistycznym
powinni by¢ zainteresowani uformowaniem czlowieka porzadnego, o ktérego
chodzi wszak etyce niezaleznej. Czlowiek 6w, dzieki ciagtemu rozwojowi, moze
wspig¢ sie na szczyty doskonalosci moralnej, osiagajac stan czcigodnosci i bohater-
stwa. Jesli nawet nie znajdzie si¢ na takich wyzynach, to bedzie jednak prowadzit
zycie godziwe, wypelniajac cho¢by minimum wymagan moralnych'®. ,Porzadny
czlowiek - pisal Kotarbinski - to taki, na ktérym mozna polega¢, na ktorego
mozna liczy¢, ze nie zawiedzie ani przyjaciela w potrzebie, ani tych, ktorych
wzial w opieke, ani sprawy, ktora stusznie przyjal za swoja, ba, ze i ci, z ktérymi
musi walczy¢, moga by¢ pewni, ze dolozy staran, by nie wyrzadza¢ im zadnego
cierpienia ponad to, ktorego bedzie si¢ domagata obrona przyjaciela, podopiecz-
nego, sprawy wyrédznionej. A jesli tak, jezeli trafnie interpretujemy glos sumie-
nia, wspélny glos stuchaczy i czytelnikow tych stéw, to jasne tez jest, dlaczego
wychowanie ludzi porzadnych powinno by¢ troska pedagogiki socjalistycznej™ .

Kotarbinski zdawal sobie sprawe z tego, ze migdzy etyka niezalezng a ide-
ologia socjalistyczng oprdcz podobienstw zachodza réwniez rozbieznosci. Etyka
niezalezna zacheca do zyczliwosci wobec innych ludzi, podczas gdy socjalizm
naucza o walce klasowej, ktéra prowadzi do antypatii wobec wrogdw. Kotarbinski
sadzil jednak, ze istnieje szansa na pogodzenie walki klasowej z etyka niezalezna,
jesli socjalista nie bedzie zywit podczas niej nienawisci do oséb, ale do ich anty-
socjalistycznych pogladow i ustrojow wyzyskujacych ludzi'®.

Kotarbinskiego w okresie stalinizmu i za rzgdéw Gomutki. Owa nieche¢ do filozofa taczyta sie
z faktem, iz w maju 1949 roku jego nazwisko znalazlo si¢ na liScie osob, ktdre ,wtadza ludowa”
postanowita odsuna¢ od kierowniczych stanowisk w szkotach wyzszych i zmarginalizowa¢
jako uczonych (B. Brzuska, ,,Zagrozone bastiony humanioréw”. Profesor Tadeusz Kotarbiriski
o ksztatceniu klasycznym i wychowaniu porzgdnego czlowieka, [w:] Glosy filologiczno-filozo-
ficzne: na marginesie prac Profesora Juliusza Domaviskiego w osiemdziesigtq pigtg rocznice jego
urodzin, red. J. Kwapisz, W. Olszaniec, Uniwersytet Warszawski, Wydawnictwo Naukowe Sub
Lupa, Warszawa 2012, s. 382-383, 391, 394-399).

102 T. Kotarbinski, Wychowanie moralne..., dz. cyt., s. 303.

195 Tamze, s. 302.

104 Tamze, s. 303.

15 Tamze, s. 304-305.
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Argumentacja powyzsza w wydaniu reisty pansomatycznego moze nieco
zaskakiwa¢, poniewaz odrywa ona poglady od ludzi, ktérzy je glosza, co jest
niezgodne z ontologig reistyczng. Wedlug reisty koncepcje spoleczno-polityczne
i ustroje nie istniejg przeciez same z siebie, w jakim$ niematerialnym $wiecie idei,
ale s propagowane i ustanawiane przez konkretne osoby, dlatego tez w praktyce
wrogos$¢ do pogladow czy ustrojow wigze si¢ takze z negatywnym nastawieniem
wobec ich zwolennikéw. Kotarbinski najwyrazniej zdawal sobie sprawe z tego
faktu, gdyz zauwazyl, Ze procesy walki klasowej powoduja na ogol, ze wysitki
bojowe koncentrujg si¢, niestety, na ludziach'®. Jednak wyrazit jednoczesnie
nadzieje, ze po umocnieniu si¢ ustroju socjalistycznego w danym kraju walka
klasowa bedzie stopniowo wygasa¢, gdyz ,,[...] ustaje z czasem potrzeba nasta-
wien antagonistycznych wzgledem czlonkéw wlasnego spoteczenstwa spoza
barykady spotecznej, skoro sama barykada przestala istnie¢. Mozna wtedy ura-
bia¢ mlodych w duchu solidarnosci uniwersalnej, jezeli idzie o wspotobywateli
takiego spoleczenstwa™?”. Wydaje sie wiec, ze Kotarbinski sadzil, iz petna syn-
teza etyki niezaleznej z wychowaniem socjalistycznym jest sprawa przysztosci.

Problem w dziele promowania etyki niezaleznej w kraju socjalistycznym sta-
nowi - wedtug Kotarbinskiego — postawa ortodoksyjnych marksistow, twierdza-
cych, ze skoro byt okresla swiadomo$¢, to dopiero glebokie zmiany polityczno-
-gospodarcze doprowadzg do powstania porzadnego, socjalistycznego cztowieka,
dlatego tez szkolne zabiegi wychowawcze odgrywaja w tym przedsiewzieciu role
podrzedna'®. Polemizujac z takim przekonaniem, autor Elementéw argumen-
towal, ze ,,[...] jesli nawet prawda jest [...], ze Zycie rozstrzyga o wyrobieniu
oblicza moralnego, nie szkolne perswazje, to prawda jest réwniez, ze owo tak
zwane zycie nie urabia mlodych automatycznie na porzadnych ludzi i ze zaprawa
wychowawcza jest niezbedna jako czynnik pomocniczy, a refleksja etyczna -
jako czynnik pomocniczy w dziataniu czynnika pomocniczego. To za$ nadaje
problemowi wychowania moralnego w szkole znaczenie kwestii do$¢ waznej”'®.

Mimo pewnych trudnosci w uzgodnieniu etyki niezaleznej z wychowaniem
socjalistycznym Kotarbinski uwazal, ze nie wystepuja migdzy nimi jakie$ fun-
damentalne przeciwienstwa i w gruncie rzeczy etyka niezalezna i socjalistyczny
program wychowania dopelniajg si¢, stojac wspdlnie na gruncie materializmu,
realizmu epistemologicznego i praktycznego'".

Zupelnie jednak inaczej wyglada sytuacja w przypadku relacji miedzy wycho-
waniem w duchu etyki niezaleznej a pedagogika wspierajaca si¢ na filozofii
idealistycznej i $wiatopogladzie religijnym. Jak juz zauwazylismy powyzej,

106 Tamze, s. 305.

17 Tamze.

198 Tamze, s. 304.

1 Tamze.

110 Tamze, s. 303; tenze, Niektore postulaty..., dz. cyt., s. 71. Zob. tez M.B. Jakubiak, Tadeusz
Kotarbiriski, dz. cyt., s. 166-168.
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Kotarbinski krytykowal wychowanie religijne, gdyz uwazal, ze zasadza si¢ ono
na ludzkich fantazjach, a nie na naukowej wiedzy o §wiecie doczesnym. Zdaniem
Kotarbinskiego podobnie maja si¢ sprawy z filozofig idealistyczna, ktéra odrywa
wartosci i normy moralne od rzeczywisto$ci materialnej, przez co albo zwraca
czlowieka ku domniemanym bytom transcendentnym, albo ku jego subiek-
tywnosci. Wychowanie oparte na takiej filozofii nie uksztaltuje realisty prak-
tycznego, ale osobe zyjaca w $wiecie fikcji. Przeswiadczeniu temu dal wyraz
Kotarbinski w recenzji ksigzki Sergiusza Hessena pt. Filozofia, kultura, wycho-
wanie. Tworca reizmu spytal w niej: ,Co sadzi¢ o ideatach wychowawczych
Hessena?”. I stwierdzit rzecz nastgpujaca: ,Nalezy chyba w nich wyrdzni¢ to, co sie
wigze z jego znawstwem kunsztu wychowawczego. To madry czlowiek i wiele
mozna si¢ od niego nauczy¢, a obserwacje historyczno-krytyczne sg bezcenne.
Ale wszystko, co glosi Hessen, jest podszyte filozofig idealistyczng, kulminujaca
w owym unoszeniu si¢ niejako naczelnych wartosci nad rzeczywisto$cia empi-
ryczng. Czytajac Hessena, trzeba si¢ mie¢ na bacznosci: trzeba umiec¢ oddzieli¢
w myslach wlasng istotng madro$¢ od wielkiej utudy”'"'. Tak wiec filozof ideali-
styczny nawet wtedy, gdy jawi si¢ w oczach Kotarbinskiego jako czlowiek madry,
jest jednak — zdaniem tworcy reizmu - rzecznikiem ,,wielkiej utudy”. Idealizm
nie nadaje si¢ wig¢c na filozofi¢, na ktérej mozna by oprze¢ proces wychowania.

8. Podsumowanie

Okazuje sie, ze podloze ontologiczne koncepcji etycznych i wychowawczych byto
dla Kotarbinskiego rzeczg istotng. A byl nim materializm w wersji reistycznej
i antyidealizm. Trudno zrozumie¢ dogltebnie poglady etyczne i wychowawcze
Kotarbinskiego bez uwzglednienia ich materialistycznego kontekstu, a takze
sympatii filozofa do socjalizmu, ktéra zrodzita si¢ w nim jeszcze w czasach
pobytu w szkole $redniej. Cho¢ Kotarbinski przekonywal, ze etyke niezalezna
moze przyjac kazdy, bo ma ona charakter uniwersalny, to jednak jej materiali-
styczne uzasadnienie — czyli pojmowanie przez Kotarbinskiego norm moralnych,
sumienia i etosu opiekuna spolegliwego jako wyniku ewolucji $wiata material-
nego - sprawia de facto, ze etyka ta jest bardziej przystosowana do potrzeb $wia-
topogladowych materialisty i ateisty niz idealisty oraz osoby wierzacej w Boga.
Filozofia Kotarbinskiego jest stosunkowo spdjnym systemem myslowym!''?,
w ktérym poszczegdlne czlony splatajg si¢ ze sobg!'®. Z ontologii reistycznej
Kotarbinskiego wynika zatem radykalny realizm epistemologiczny, stojacy

11 T. Kotarbinski, Sergiusza Hessena idee wychowawcze, [w:] tenze, Mysli o ludziach...,
dz. cyt., s. 213.

112 Kotarbinski okreslal swojg filozofi¢ mianem systemu (tenze, Odpowiedz, dz. cyt., s. 178).

13 7. Wolenski, Kotarbiriski, dz. cyt., s. 30.
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w opozycji zaréwno do idealizmu obiektywnego, jak i subiektywnego, ontolo-
gia i epistemologia polskiego filozofa prowadza za$ do realizmu praktycznego.
Wspomniane trzy elementy systemu filozoficznego Kotarbinskiego odzwiercie-
dlaja sie z kolei w etyce i w refleksji wychowawczej polskiego filozofa. Z tego
powodu osoba wychowywana w zgodzie z tezami etyki niezaleznej formowana
jest przy okazji na czlowieka o zapatrywaniach materialistycznych, co stwarza
takze podatny grunt dla rozwoju w jej umysle przekonan lewicowych. O powia-
zaniu wychowania w duchu etyki niezaleznej z materializmem, antyidealizmem
i socjalizmem, a takze o koniecznosci poniechania edukacji religijnej pisal zreszta
Kotarbinski niejednokrotnie.

Czy cztowiek wychowywany w sposob proponowany przez Kotarbinskiego
moze by¢ jednak naprawde osobg czcigodng lub przynajmniej porzadna? Czy
program wychowawczy, z ktérego eliminuje si¢ wierzenia religijne, nie doprowa-
dzi przypadkiem do demoralizacji wychowanka i wykreslenia z jego egzystencji
wartosci, na ktérych opieraja si¢ cywilizowane spoleczenstwa? Otdz cho¢ nie-
ktérym moze trudno jest si¢ z tym pogodzi¢, to jednak godziwe zycie i warto-
$ciowa twdrczos$¢ Kotarbinskiego dobitnie dowodza, ze osobg czcigodng moze
by¢ nie tylko pobozny chrzescijanin, ale takze czlowiek bedacy jednoczesnie
materialisty, ateista oraz sympatykiem socjalizmu. Wychowanie oparte na etyce
laickiej jest zatem w stanie uksztaltowa¢ czcigodnego czlowieka, oczywiscie,
pod warunkiem, ze bedzie to etyka podobna do tej, ktérg promowat Kotarbinski,
a wiec uwzgledniajaca jakis katalog norm i wartosci potrzebnych do sprawnego
funkcjonowania spoteczenistwa oraz formowania 0osé6b madrych i cnotliwych.
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Abstract
Tadeusz Kotarbinski on philosophy and education

The article presents philosophical and educational concepts of Tadeusz Kotarbinski. It dis-
cusses the Polish philosopher’s ontology - reism (pansomatism) — and his realistic episte-
mology. According to Kotarbinski, there are only individual bodily objects; therefore, one
should not assign attributes of being to the properties of things, relations and events. The
object of cognition is, therefore, constituted by only material things and not mental con-
tents and sensory data. Accepting the above thesis, a follower of reism becomes a practical
realist, who considers the realities of the material world and maintains that the material
world is the only existing reality. These concepts influenced Kotarbinski’s so-called inde-
pendent ethics and his educational views. He believed that moral norms and conscience
are a product of the evolution of the material world. Evolution developed the people’s
belief that a respectable man (a reliable guardian) is a person who protects others from
suffering and alleviates the pain of fellow human beings. The aim of education should be
to instil the qualities of a reliable guardian in pupils. As part of upbringing, one does not
have to refer to religion, but only to independent ethics, based on human conscience and
a natural sense of good and evil.

Abstrakt
Tadeusz Kotarbinski o filozofii i wychowaniu

W artykule przedstawione zostaly koncepcje filozoficzne i wychowawcze Tadeusza Kotar-
binskiego. Omodwiona zostala ontologia polskiego filozofa, czyli reizm (pansomatyzm)
oraz jego realistyczna epistemologia. Wedlug Kotarbinskiego istniejg tylko jednostkowe
obiekty cielesne, dlatego nie nalezy nadawa¢ cech bytu wlasciwosciom rzeczy, relacjom
i zdarzeniom. Przedmiotem poznania sa wiec jedynie materialne rzeczy, a nie tresci psy-
chiczne i dane zmystowe. Akceptujac powyzsze tezy, zwolennik reizmu staje sie realistg
praktycznym, ktory liczy si¢ z realiami $wiata materialnego i uwaza go za jedyng istnie-
jaca rzeczywisto$¢. Koncepcje te wplynely na tzw. etyke niezalezng Kotarbinskiego i jego
poglady wychowawcze. Uwazal on zatem normy moralne i sumienie za wynik ewolucji
$wiata materialnego. Ewolucja wyksztalcita w ludziach przekonanie, ze cztowiekiem god-
nym szacunku (opiekunem spolegliwym) jest osoba bronigca innych przed cierpieniem
i tagodzaca bdl bliznich. Celem wychowania powinno by¢ zaszczepienie w wychowanku
cech opiekuna spolegliwego. W trakcie wychowania nie trzeba odwotywac sie do religii,
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a jedynie do etyki niezaleznej, opartej na sumieniu cztowieka i jego naturalnym poczuciu
dobra i zta.

Keywords: Tadeusz Kotarbinski, reism, pansomatism, ontology, epistemology, radical real-
ism, independent ethics, upbringing, reliable guardian

Slowa kluczowe: Tadeusz Kotarbinski, reizm, pansomatyzm, ontologia, epistemologia,
realizm radykalny, etyka niezalezna, wychowanie, opiekun spolegliwy
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inspiracje dla wspotczesnej

filozofii edukacji w spoteczenstwie
demokratycznym®*

1. Wstep

Jakiej filozofii edukacji potrzebujemy dla budowania i umacniania zasad demo-
kratycznego spoteczenstwa w Polsce? Jest to pytanie na tyle wazne, ze odpo-
wiedZz na nie wymaga zebrania licznych danych o aktualnym stanie naszego
spoleczenstwa w zakresie edukacji, o sukcesach i problemach, o koniecznych
wyzwaniach stojacych przed naukg i o§wiata polska w waznym kontekscie zglo-
balizowanego i stechnicyzowanego $wiata. Co istotniejsze, znalezienie odpo-
wiedzi wymaga podjecia wielokierunkowej refleksji, zaangazowanego namystu
szerokiego grona profesjonalistow z dziedzin nauk spotecznych i humanistycz-
nych. Niniejszy tekst jest wiec jedynie jednym z krokéw, by naszkicowac zarys
odpowiedzi na pytanie o to, jaki ma by¢ wspotczesny wymiar i ksztalt filozofii
edukacji, jakie majg by¢ podstawy etyczno-filozoficzne obecnego systemu o$wiaty
i codziennej praktyki edukacyjnej w szkotach i innych instytucjach wychowa-
nia. W tym celu przedstawiona zostanie refleksja bazujaca na mysli filozoficz-
nej o spoleczenstwie demokratycznym, o edukacji, zainspirowana tekstami
Tadeusza Kotarbinskiego, ktoérego posta¢ byla przedmiotem szczegélnej uwagi
na VIII Zjezdzie Towarzystwa Pedagogiki Filozoficznej. Ponadto w celu zary-
sowania kierunku zmian w zakresie filozofii edukacji - takiej, ktéra odpowia-
databy aktualnym potrzebom spoleczenstwa demokratycznego - zostanie zaak-
centowanych kilka istotnych probleméw wspdlczesnego pokolenia. Sg to wazne

* Tytul wystapienia na VIII Zjezdzie TPF: Spoleczeristwo demokratyczne - jakiej filozofii
edukacji potrzebujemy?
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informacje, poniewaz dzigki analizie aktualnych probleméw mozliwe jest spre-
cyzowanie maksymalnie adekwatnych wytycznych dotyczacych teoretycznych
i praktycznych rozwigzan w obszarze edukacji.

Niezbednym warunkiem ksztaltowania spoteczenstwa demokratycznego jest
zapewnienie wszystkim jej cztonkom edukacji demokratycznej, czyli takiej, gdzie
réwnowazy sie w procesach wychowawczych podmiotowe ,,Ty” i zaangazowane
»My”, dostarcza si¢ niezbednej wiedzy i zacheca do samodoskonalenia, by ksztal-
towac $wiatlych obywateli, a cele edukacji s3 wyznaczane przez takie wartosci,
jak: wolno$¢ i wolny wybdr, racjonalno$¢, dobro, solidarno$¢, tolerancja, mitosc,
braterstwo, zaufanie, sprawiedliwo$¢, odpowiedzialno$¢ i wspdtodpowiedzial-
no$¢. Demokracja oznacza, méwiac najbardziej jasno: wspdlegzystencje oparta
na wzajemnym szacunku, kooperacji i zestawie wspdlnie wypracowanych, indy-
widualnie za$ przestrzeganych regul. Majac na uwadze spoteczenstwo demokra-
tyczne, warto przytoczy¢ za Ewa Nowak, etykiem i filozofem, trafne spostrze-
zenie: ,czlowiek nie potrafi Zy¢ demokratycznie, dopéty jego umystowos¢ nie
jest dostatecznie wystarczajaco demokratyczna — demokracja zaczyna si¢ zatem
w ludzkim umysle i, jako taka, zaklada istnienie czego$ w rodzaju demokratycz-
nej osobowosci”'. Ewa Nowak powoluje si¢ przede wszystkim na prace i bada-
nia Georga Linda, twércy edukacyjno-rozwojowej teorii demokracji. Pojawia
sie tu pojecie zintegrowanej osobowos$ci demokratycznej, czyli takiej, kiedy
»dana osoba rozwineta spdjne relacje [struktury kognitywne, uzup. E.N.] mie-
dzy réznymi orientacjami moralnymi, warto$ciami i celami”?. Wedlug Jiirgena
Habermasa ,,ten rodzaj integracji obejmujacej operacje kognitywne i stany emo-
cjonalne wlasciwy jest osagdowi moralnemu dojrzalemu zaréwno co do funkcji
uprawomocniajacej (in its justificational function), jak i co do stosowania norm™.
Fundamentalnym zadaniem szkoly w budowaniu spoteczenstwa demokratycz-
nego jest wiec ksztaltowanie u uczniéw umiejetnosci zaréwno kognitywnych,
jak i afektywnych w procesie dokonywania osagdu moralnego w ramach edukacji
humanistycznej, zwlaszcza etycznej i filozoficznej.

Jest to takze zadnie polegajace na uwrazliwieniu miodego pokolenia na naj-
wazniejsze cnoty demokratyczne (virtues of democracy), wéréd ktorych wymienié
mozna cnoty uniwersalne: wiedza/madro$¢/racjonalno$¢; mestwo/odwaga/dziel-
no$¢; prawosé/sprawiedliwo$¢/praworzadnosé; lojalnoéé; oraz cnoty spoleczne:
niezalezno$¢; tolerancja; odpowiedzialnos¢; szacunek; godno$é; kooperacja;
gotowos¢ do uczestniczenia w dialogu publicznym. Inny podzial, za Williamem

! E. Nowak, Demokracja zaczyna si¢ w umysle. Rozwijajgc osobowos¢ demokratyczng,
»Principia” 2013, t. LVII-LVIII, s. 399.

2 Tamze, s. 399.

* ]. Habermas, Philosophical Notes on mMoral Judgment Theory, [w:] G. Lind, H.A. Hart-
mann, R. Wakenhut (Eds.), Moral Judgments and Social Education, Transaction Publishers,
New Brunswick and London 1981/2010, s. 13.
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Galstonem, ktéry warto w tym miejscu przywola¢, to cztery kategorie cnot
obywatelskich, do krzewienia ktérych moze i powinien przyczyni¢ sie proces
edukacji szkolnej:

1) cnoty uniwersalne: mestwo, praworzadnos¢, lojalnos¢;

2) cnoty spoleczne: niezalezno$¢, tolerancja;

3) cnoty gospodarcze: etyka pracy, zdolnos$¢ do rezygnacji z natychmiasto-
wego zaspokojenia pragnien, zdolnoé¢ do przystosowania si¢ do zmian
ekonomicznych i technologicznych;

4) cnoty polityczne: zdolno$¢ do rozrézniania i respektowania uprawnien
innych obywateli, zdolno$¢ do zachowania umiaru w roszczeniach, zdol-
no$¢ do oceny osiggnie¢ oséb sprawujacych urzedy, gotowos¢ do uczest-
niczenia w dialogu publicznym®*.

Wymienione cnoty s3 kluczowe dla spoleczenstwa demokratycznego.
Koresponduja z kompetencjami kognitywnymi, gdyz to w umysle rodzi sie
demokracja.

Kompetencje kognitywne wlasciwe dla osobowosci demokratycznej to mig-
dzy innymi:

e zdolnosé¢ do racjonalno-dyskursywnej konstrukcji wlasnych i cudzych
uczu¢ badz intuicji;
zdolnosé¢ decydowania i zdolnos¢ wyborcza;
zdolno$¢ podejmowania odpowiedzialnosci;
zdolnosci kooperacyjne;
zdolnos¢ reprezentowania innych oséb (np. wyborcow);
zdolno$¢ przywodztwa (leadership).

Cnoty demokratyczne i kompetencje kognitywne — pozadane cechy obywa-
tela spoteczenstwa demokratycznego — s3 podobnie opisywane réwniez przez
Tadeusza Kotarbinskiego jako cnoty etyczne, co bedzie przedstawione w dalszej
czesci niniejszego teksu.

2. Edukacja demokratyczna

Jiirgen Habermas pisal o edukacji demokratycznej ,,w ramach teorii «idealnej
wspolnoty komunikacyjnej»” wolnej od przemocy i uzycia wladzy oraz ograni-
czonej przez uniwersalne principia etyczne, a Lawrence Kohlberg o ,,wspélnocie
sprawiedliwos$ci” w latach 80. XX wieku®. Zgodnie zaréwno z myslg tych dwéch

4 W.A. Galston, Cele liberalizmu, ttum. A. Pawelec, Znak, Krakow 1999, s. 242-245.

> E. Nowak, K.M. Cern, PW. Juchacz, Przedmowa do tomu zbiorowego, [w:] Edukacja demo-
kratyczna, red. E. Nowak, K.M. Cern, PW. Juchacz, Wydawnicwo Naukowe IF UAM, CoOpera,
Poznan 20009, s. 8.
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myslicieli, jak i wspoltczesnie doswiadczanej demokracji mozemy zalozy¢, ze pod-
stawg jest zrownowazona koncentracja na jednostce i grupie spolecznej, a dba-
to$¢ o jakos¢ wyksztalcenia kazdego czlonka spoleczenstwa to dbalos¢ o jakos¢
zycia publicznego. Cel edukacji demokratycznej to — po pierwsze — nieustanne
poglebianie wiedzy o sobie i otaczajacej rzeczywistosci, rozwijanie zdolnosci,
a po drugie — wyksztalcenie w mlodym czlowieka zapatu do wejscia w doro-
ste zycie i czynnego uczestnictwa w sferze publicznej. Dwie dekady pdzniej
akcentuje si¢ istotny wklad teorii Jiirgena Habermasa i Lawrece’a Kohlberga
w poszerzanie demokratycznej swiadomosci, na gruncie polskiej mysli filozo-
ficznej reprezentowanej miedzy innymi przez polskich badaczy: Ewe Nowak,
Karoline M. Cern oraz Piotra W. Juchacza.

Edukacja demokratyczna i obywatelska ,,nie moze polega¢ na indoktryna-
cji na rzecz okreslonych ideologii politycznych ani na przekazywaniu wiedzy
podrecznikowej na temat konstytucji demokratycznej, procesu formowania
woli demokratycznej, hierarchii wladz, instytucji rzadowych i pozarzadowych
itp.”s. Istota demokratycznych oddzialywan edukacyjnych jest ,,$cisle zwigzana
z dynamiczng koncepcja obywatela’, zdolnego dziala¢ i umiejacego dziata¢
wedlug zasad demokratycznych™. Proces ksztalcenia tych kompetencji bedzie
efektywny, jesli zapewnione zostanie ,,zywe, regularne doswiadczenie partycy-
pacji w demokratycznym dyskursie, spelniajacym przynajmniej tak podstawowe
wymogi i reguly, jak wzajemne poszanowanie odmiennych stanowisk, rowny

udzial w dyskusji, wolnosé¢ od przemocy i autorytaryzmu™.

3. Problemy miodego pokolenia — znaczenie edukaciji

Bezsprzecznie jednym z priorytetow spoleczenstwa demokratycznego jest dba-
nie o jakos¢ edukacji wszystkich jej cztonkéw. Wymaga to podejmowania nie-
ustannych rozwazan nad teorig edukacji i jej praktycznymi implikacjami. Wazna
jest tu wspdlpraca zaréwno miedzy naukowcami - badaczami, nauczycielami,
politykami, jak i innymi osobami spolecznego zaufania, ktére sprawuja odpo-
wiedzialne funkcje kierownicze w panstwie demokratycznym. Potrzebna jest
tu wysoce kompetentna kooperacja w przekazywaniu informacji i dzieleniu sie¢
pomystami dla wypracowania najlepszych rozwigzan aktualnych problemoéw.
Jakie sg to problemy, ktére zmuszajg do refleksji i zmian? Sa to migdzy innymi:

¢ Tamze, s. 8.

7 T.H. McLaughlin, Citizenship, diversity and education: a philosophical perspective, ,,Journal
of Moral Education” 1992, t. 21, nr 3, s. 235-251.

8 E. Nowak, K.M., Cern, PW. Juchacz, Przedmowa do...., dz. cyt., s. 8-9.

° Tamze, s. 9.
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osamotnienie, depresja, samobdjstwa;

egoizm, egocentryzm, nadmierny indywidualizm;

chciwos¢, skapstwo, zazdrosé, zawisé;

poglebiajace sie nieréwnosci spoteczne i ubdstwo — brak wrazliwosci -
obojetnos¢;

e ignorowanie zasad spofeczenstwa obywatelskiego — bierno$¢;

e siecioholizm i fonoholizm.

Ze wzgledu na ograniczone wymiary niniejszej publikacji zostang zasygna-
lizowane tylko niektére z nich. Szczegélnie istotne wydaje sie, aby nadmie-
ni¢, ze w kontekscie szybkiego rozwoju $rodkéw komunikacji technologicz-
nej i rozprzestrzeniania si¢ kultury masowej pojawiaja sie specyficzne nowe
problemy mtodych ludzi, ich wychowawcéw i nauczycieli, takie jak siecio-
holizm i fonoholizm, zaliczane obok alkoholizmu, narkomanii, hazardu czy
zakupoholizmu do uzaleznien behawioralnych. Uzaleznienia te charakteryzuja
sie koniecznoscia (przymusem) wielokrotnego powtarzania czynnosci w celu
dostarczenia przyjemnosci i ulgi'®. Niestety, w znacznym stopniu zaburzaja
zycie czlowieka'!. Fonoholizm najkrécej zdefiniowaé mozna jako dysfunkcjo-
nalny sposéb korzystania z telefonu komérkowego'>. W Chinach pod koniec
lat 90. ubiegtego wieku w literaturze medycznej pojawilo si¢ pojecie ,,syndromu
nadmiernej zaleznosci od telefonu komérkowego” (moblie phone dependence
syndrome). Przed skutkami fonoholizmu starano si¢ przestrzega¢ w Stanach
Zjednoczonych. W tym celu zostala tam przeprowadzona kampania It can wait,
ktéra trwa zresztg do dzisiaj'.

W Polsce badania nad uzaleznieniem od telefonéw komérkowych podejmuja
rozne osrodki. Jeszcze w 2011 roku w ramach kampanii Uwaga! Fonoholizm
szeroko zakrojone badania spoteczne przeprowadzit TNS OBOP". W 2014 roku
w Bydgoszczy wydane zostato opracowanie Uzaleznienia behawioralne i zacho-
wania problemowe wsréd mtodziezy. Teoria. Diagnoza. Profilaktyka. Terapia

10°B. Lelonek-Kuleta, Uzaleznienia behawioralne - podstawy teoretyczne, [w:] Uzaleznie-
nia behawioralne i zachowania problemowe mlodziezy. Teoria. Diagnoza. Profilaktyka. Terapia,
red. J. Jarczyniska, Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2014, s. 15-29.

I Tamze, s. 15-29.

12 7. Jarczynska, A. Orzechowska, Siecioholizm i fonoholizm zagrozeniem wspotczesnej mio-
dziezy, [w:] Uzaleznienia behawioralne i zachowania problemowe mlodziezy. Teoria. Diagnoza.
Profilaktyka. Terapia, red. ]. Jarczyfiska, Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego,
Bydgoszcz 2014, s. 131.

3 Tamze, s. 130.

1 https://www.itcanwait.com/pledge [dostep: 10.02.2019]. Za posrednictwem tej strony
zainteresowani mogga zlozy¢ o$§wiadczenie, iz nie beda — dla bezpieczenstwa swojego i innych -
korzysta¢ z telefonu podczas prowadzenia samochodu.

1> Zob. P. llska, Fonoholizm - skala zjawiska wsréd polskich nastolatkéw, http://www.
uzaleznieniabehawioralne.pl/raporty-z-badan/fonoholizm-skala-zjawiska-wsrod-polskich-
-nastolatkow/ [dostep: 10.02.2019].
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pod redakcja Jolanty Jarczynskiej, ktdrego autorzy bez cienia watpliwosci
stwierdzajg wzrastajace wciaz wérdd polskiej mlodziezy naduzywanie telefonow
komoérkowych!¢. Raport z najnowszych badan dotyczacych omawianego tu pro-
blemu opublikowal w 2016 roku Instytut Filozofii, Socjologii i Dziennikarstwa
Uniwersytetu Gdanskiego'’.

Wymienione wyzej problemy, z jakimi boryka sie wspolczesne spoteczenstwo,
s3 bardzo silnym bodzcem, by z jednej strony podja¢ dziatania o charakterze
naprawczym - terapeutycznym, a z drugiej strony — rozwazy¢ zrodla probleméw
i sposoby przeciwdziatania im, a takze dokona¢ modyfikacji i innowacji systemu
aktywnosci spoteczno-edukacyjnych o charakterze profilaktycznym. W tym
ostatnim rodzaju dzialan niezwykle cenny budulec i inspiracje¢ otrzymujemy,
korzystajac z bogactwa pogladow filozoficznych i pedagogicznych, z filozofii
edukacji. W tym celu zostang omdéwione wybrane elementy mysli filozoficznej
Tadeusza Kotarbinskiego, takie jak: ,etyka niezalezna”, rola ,,opiekuna spole-
gliwego”, ,realizm praktycznym”.

4. Poglady Tadeusza Kotarbinskiego

Jakiej filozofii edukacji potrzebujemy obecnie, by wychowywa¢ dobrych, madrych
i twérczych czlonkéw spoleczenstwa demokratycznego? Odpowiedz na to pyta-
nie staje sie latwiejsza w wyniku lektury wybranych tekstéw Kotarbinskiego,
takich jak: Traktat o dobrej robocie (1969, wyd. IV), Medytacje o Zyciu godziwym
(1967), Zy¢ zacnie (1989). Spoleczenstwo demokratyczne wymaga spelnienia
kilku warunkéw w procesie jego budowania, utrzymywania i konstruktywnych
przemian, a s nimi w obszarze kapitatu ludzkiego po pierwsze teoria eduka-
cji - jej filozoficzne podstawy, a po drugie — praktyka edukacji. Teoria i prak-
tyka edukacji wzajemnie na siebie wplywaja i przenikajg sie, dzigki czemu moz-
liwy jest proces progresywnych zmian o$wiatowych. Prakseologiczne poglady
Kotarbinskiego moga inspirowa¢ zaréwno w rozwazaniach teoretycznych, jak
i praktycznych dotyczacych edukacji w spoteczenstwie demokratycznym. Ustrdj
demokratyczny wymaga od wszystkich obywateli, by posiadali wiedze¢ i $wia-
domos$¢ dotyczaca praw i obowiagzkéw, co wigcej — fundamentalne znaczenie
ma zaréwno ich aktywne i zaangazowane uczestnictwo w zyciu lokalnym, jak
i czynne zainteresowanie sprawami catego spoleczenstwa, problemami naro-
dowymi, jak i globalnymi.

16 Zob. B. Lelonek-Kuleta, Uzaleznienia..., dz. cyt. s. 15-29.

17" Zob. Natogowe korzystanie z telefonow komdrkowych. Szczegétowa charakterystyka
zjawiska fonoholizmu w Polsce. Raport z badan, https://dbamomojzasieg.com/wp-content/
uploads/2016/04/Nalogowe-korzystanie-z-telefonow-komorkowych.pdf [dostep: 10.02.2019].
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Rozwazania Kotarbinskiego inspiruja, kiedy pisze o ,etyce niezaleznej”,
o ,opiekunie spolegliwym?”, o ,,realizmie praktycznym”, o medytacjach, jak zy¢
godziwie, jak zy¢ zacnie, wreszcie o podejéciu prakseologicznym - zwlaszcza
w procesie wychowywania mtodego pokolenia i w ksztalceniu zinstytucjona-
lizowanym.

5. Etyka niezalezna

Wedtug Tadeusza Kotarbinskiego etyka niezalezna to taka, ktéra nie jest religij-
nie ugruntowana, bez uzasadnien odnoszacych si¢ do jakiejkolwiek religii. Jest
niezalezna réwniez od $wiatopogladu filozoficznego - etyka rzetelna to etyka
niezalezna od filozofii (rozumianej jako systemy $wiatopogladowe)'®. Ponadto
»etyka niezalezna jest niezalezna jeszcze w tym sensie, ze wlasnego glosu sumienia
niepodobna zastapi¢ cudzym™. Kryterium etycznosci sg nastepujace dziatania:
dokonywanie racjonalnych wyboréw, by czyni¢ dobro i przeciwdziata¢ ztu, by
minimalizowa¢ cierpienia i nieszcze$cia oraz dziala¢ na rzecz innych poprzez
miedzy innymi sprawowanie odpowiedzialnej opieki nad mtodym pokoleniem.
Jest to wigc etyka aktywnego zycia, ktéra uwidocznia si¢ przede wszystkim
w dzialaniu i jego konsekwencjach. Jej podstawy wytycza migdzy innymi tole-
rancja dla r6znorodnosci przekonan religijnych, §wiatopogladéw, jak i indywi-
dualnych wyboréw dokonanych zgodnie z glosem wtasnego sumienia. Potrzebne
jest tu przyjecie podejscia empirycznego, doswiadczalnego, opartego na obser-
wagji i refleksji, aby znalez¢ odpowiedz na pytanie: ,,Co trzeba czyni¢, a czego
nie czyni¢, aby by¢ porzadnym i zacnym czlowiekiem?”. Takie podejicie uznaje
Kotarbinski za metode etyki niezaleznej. Jej podstawa jest $wiadomos¢ istoty dobra

i zta moralnego, uwzgledniajac ,,glos naszego wlasnego obecnego sumienia™.

6. Cnoty etyczne

Kotarbinski opisuje cnoty etyczne, a s3 to: odwaga przeciwstawieniu sie ztu i tym
samym dziataniu na rzecz dobra, dobro¢ dla innych i ofiarno$¢, ,,prawos¢ — jako
postepowanie sprawiedliwe, wypowiadanie si¢ prawdomdwne, jako dotrzymy-
wanie danego stowa, dalej opanowanie i silna wola oraz szlachetno$¢”. Mamy
wiec ,,linie oscylacji ocen etycznych:

18 T. Kotarbinski, Medytacje o zyciu godziwym, Wiedza Powszechna, Warszawa 1967,
s. 186-187.

¥ Tamze, s. 198.

2 Tamze, s. 184.
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1) mestwo - tchorzostwo;

2) dobre serce - zly czlowiek;

3) prawos¢, prawdomdwnos¢ — nierzetelnosé;

4) godnos¢ wlasna, panowanie nad sobg — brak woli;

5) szlachetno$¢ motywacji — niskie motywy”'.

Sa to takze kryteria oceny ,,opiekuna spolegliwego”, czyli osoby godnej sza-
cunku, na ktérag mozna liczy¢ w razie potrzeby, ,,czlowieka dobrego, [...] wrazli-
wego na cudze potrzeby i sktonnego do pomagania®?. Autor przywoluje w tym
miejscu postac¢ Janusza Korczaka i jego bohaterskie oddanie zycia ,,by do konca
wypelni¢ zadanie dobrego piastuna dzieciarni”?. Sztuka zycia jest ,umiejetno$¢
racjonalnego doboru i ukladu dzialan wlasnych” - mowa tu o aktywnym
zyciu, dzialaniu i odpowiedzialno$ci za efekty tych dzialan, inaczej o ,,technice
sprawnego dzialania (skutecznej i ekonomicznej), potem o szczgéciu i nieszczes-
ciu, w koncu o sprawach sumienia”*. Przedstawione przez Kotarbinskiego
podejscie do zagadnien etyki, zwanej przez niego etyka niezalezng, wpisuje si¢
w nurt myslenia o $§wieckich zasadach spoleczenstwa demokratycznego. Jest
to wiec jeden ze sposobow postrzegania etyki na potrzeby budowania demo-
kracji, zgodnie z respektowaniem zasad zycia spolecznego i osigganiem piekna
moralnego, inaczej méwigc — rozszerzanie i poglebianie swiadomosci etycznej
w codziennym Zyciu.

7. Realizm praktyczny

Podstawg jest tu — z jednej strony — wiedza i swiadomos¢, ich rozszerzanie
i pogtebianie, a z drugiej - realizm praktyczny, ktéry wedlug Kotarbinskiego jest
»wyrazem obrony przed ztem”, niesprawiedliwoscig, wybieraniem mniejszego
zta w sytuacjach koniecznych i rozwazaniem konsekwencji podjetych decyzji,
a takze jest ,,dzialaniem stale i przede wszystkim wedle hierarchii waznosci spraw”,
»poprzestawaniem na tym, co si¢ ma, w sytuacjach, kiedy zryw ku zmianie traci
fantasmagoria”, nie jest zasadniczym konserwatyzmem, a ,,przeciwnie — domaga
sie zmiany umyslnej, jezeli stan informacji wskazuje na to, ze obstawanie przy
istniejgcym status quo prowadziloby do pogorszenia sytuacji™®. Jest to takze
zaréwno kierowanie si¢ sumieniem, jak i ,rachunek mozliwosci” bez lekcewaza-
cego ryzykanctwa. Wazne jest tez ustosunkowanie si¢ autora do miejsca kultury

2l Tamze, s. 185.
22 Tamze, s. 196-199.
2 Tamze, s. 169.
24 Tamze, s. 159.
% Tamze, s. 162.
26 Tamze, s. 41.
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i sztuki w Zyciu spotecznym: ,,Muzyce, plastyce i poezji zostawia miejsce w pro-
gramie dzialan, lecz miejsce nie naczelne, i wartos$¢ sztuki gtéwna widzi nie w tym,
ze wzbudza ona swoiste wzruszenia (cho¢ to jest cenne i to bardzo cenne), lecz
w tym, ze ludziom walczacym z nawalg zla w réznych jego postaciach daje
chwilowe odprezenie i ukojenie”™. Wspolczesnie rola kultury i sztuki jest zde-
cydowanie bardziej dookreslona i nie spetnia tylko wyzej wymienionych funk-
cji, lecz jest chociazby istotna dla tworzenia wiezi migdzyludzkich i tozsamosci
poszczegdlnych jednostek. Jednak ten realizm praktyczny, stanowigcy idee glowna
w pogladach Kotarbinskiego, moze by¢ pozytywnie zaadaptowany do aktualnych
edukacyjnych probleméw spofeczenistwa demokratycznego w tym sensie, ze skupia
uwage na dzialaniu i aktywnosci cztowieka i jej konkretnych wytworach (kon-
kretyzm) - spozytkowanych zaréwno dla dobra jednostki, jak i spoteczenistwa.

8. Prakseologia

Tadeusz Kotarbinski opisywal prakseologie jako zasady sprawnego dziafania.
Pierwszy prad to ogdlna nauka ,,0 skutecznosci i sprawnosci dzialan celowych
najrozmaitszego rodzaju”*®. ,,Drugi prad - to nauka o organizacji pracy w prze-
mysle i o kierownictwie wieloosobowych jednostek gospodarczych™. Zadaniem
prakseologii jest przede wszystkim wyposazenie ,,w pojecia dos¢ wyklarowane,
w przeglady mozliwosci, zapobiegajace przeoczeniom stron waznych poszcze-
golnego zadania i ulatwiajace opanowanie go calosciowe, syntetyczne. [...]
zespol dyrektyw ogdlnych, zawczasu jak najostrozniej i jak najwnikliwiej - pro
virili parte — przemyslanych”.

Zdaniem Kotarbinskiego ,,prakseologia jako nauka zwierajaca najbardziej
ogdlne tezy dotyczace nauki o organizacji i kierownictwie, [...] dostarcza wiele

27 Tamze, s. 42.

2 T. Kotarbinski, Traktat o dobrej robocie, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich - Wydaw-
nictwo Ossolineum, Wroctaw—Warszawa—-Krakéw, wyd. IV, 1965, s. 333. ,,Jako gléwnego inicja-
tora cytuje sie tu zazwyczaj Alfreda Espinasa, profesora Uniwersytetu w Bordeaux, wynalazce
terminu «prakseologia», autora artykulu pt. Technologie générale, ogloszonego w paryskiej
«Revue Philosophique» w r. 1890. O dalszych losach tego pradu mozna si¢ duzo dowiedzie¢
z artykulu Jana Jordana pt. Metody bada# nad dziataniem” (zob. takze ,Ruch Filozoficzny”
1962, t. XXI, nr 1).

» Tamze, s. 334. Jej poczatki przyjeto wigza¢ z nazwiskami Amerykanina Fryderyka
Taylora, ktéry w r. 1893 rozpoczal badania miernicze nad skrawaniem stali, a nieco wczes-
niej proby ulepszania organizacji stanowisk roboczych, i Henryka Fayola, autora artykutu
pt. Administration industrielle et générale, opublikowanego w r. 1916 we Francji w wydawnictwie
»Bulletin de la Société de Industrie minérale”. Kontynuacj¢ tego drugiego pradu stanowi u nas
wieloletnia zywa dziatalno$¢ badawcza, nauczycielska i wydawnicza Towarzystwa Naukowego
Organizacji i Kierownictwa.
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tez prakseologicznych, dotyczacych usprawniania w kazdej dziedzinie dziatan
[...] waznych tez w dydaktyce, wychowawstwie, administracji szkolnej i w calej
w ogole praktyce pedagogdéw”. Prakseologiczne podejscie Kotarbinskiego
jest w tym sensie przydatne rowniez wspolczesnie.

Kotarbinski wyraza wielokrotnie w swoich pismach nadzieje, ze ,,pozytecz-
nie jest uprawia¢ prakseologie w réznych obszarach edukacji, zwlaszcza jako
przedmiot nauczania w szkolnictwie zawodowym, ogélnoksztalcacym, a przede
wszystkim w szkolnictwie przeznaczonym gléwnie dla przyszltych nauczycieli™'.
»Kazdy bowiem nauczyciel winien by¢ nauczycielem dobrej roboty, a jako taki —
winien by¢ prakseologicznie wyksztalcony”*. Zdaniem Kotarbinskiego ,,dobra
robote ma si¢ praktykowac na lekcjach wszystkich przedmiotéw [...], a wiec
wskazan prakseologicznych, powinni nauczaé okazyjnie nauczyciele wszystkich
przedmiotéw szkolnych, sami oni przeto powinni by¢ dobrymi ich znawcami™.
Podsumowujac swoje rozwazania na temat problemdéw nauczania prakseologii,
czyli nauki o dobrej robocie jako takiej, autor stwierdza, ze ,,nalezy si¢ miejsce
obowigzkowe i poczesne w programach wszystkich uczelni ksztalcacych przy-
sztych nauczycieli”*. Postulat ten jest nadal aktualny. Mimo wielu pozytyw-
nych zmian w jako$ci przygotowania zawodowego nauczycieli, praktyka zycia
szkolnego wskazuje na potrzebe¢ innowacyjnych form doskonalenia zaréwno
obecnych, jak i przyszlych pedagogéw za pomoca wykorzystania kreatywnych
metod aktywizacji, z naciskiem na praktyke ksztalcenia i warsztatowe formy
edukacji etycznej nauczycieli. Ich jako$¢ wyksztalcenia przeklada sie¢ w sposob
znaczacy na jakos$¢ edukacji mtodego pokolenia.

Mysl Kotarbinskiego ma swoje znaczace wspodlczesnie zastosowanie w pierw-
szej kolejnosci w udoskonalaniu jakosci przygotowania zawodowego nauczy-
cieli. Jest to réwnocze$nie istotny element w budowaniu spoteczenstwa demo-
kratycznego. Bez dobrych nauczycieli, wykonujacych ,,dobra robote” - jakby
to powiedzial T. Kotarbinski — nie ma odpowiednich warunkéw dla demokracji,
dla do$wiadczania i praktykowania cnét demokratycznych (virtues of demo-
cracy). Wydaje si¢ wiec, ze zarowno prakseologia, jak i etyka niezalezna mogga
wiec okazac si¢ inspirujace dla zarysowania ksztaltu wspétczesnej filozofii edu-
kacji. To haslo ,,dobrej roboty” - zdaniem autora - ,,obejmuje apel nie tylko
do sprawnoéci, lecz takze do godziwych, spolecznie cennych motywoéw; nie
tylko dokltadnosci i ekonomicznosci si¢ domaga, ale i sumiennosci, np. rzetel-
nego stosunku do zobowiazan”. A sg to juz pojecia pozaprakseologiczne, pojecia
z dziedziny etyki i wychowania moralnego i obywatelskiego.

30 Tamze, s. 463-464.
31 Tamze, s. 376.
32 Tamze, s. 335.
3 Tamze, s. 491.
3 Tamze, s. 491.
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Kultura prakseologiczna nie wyczerpuje bynajmniej wszelkich zadan dobre;j
roboty. Stanowi jednak element jej istoty, gdyz wszelka dobra robota musi
by¢ sprawna, obca przywarom nieporadnosci, postuszna wezwaniom mistrzo-
stwa”?>. W Traktacie o dobrej robocie Kotarbinski, thumaczac, czym owa robota
jest, przytacza stowa Arystotelesa: ,, Tego, co winni$émy robi¢, uprzednio si¢
nauczywszy, uczymy si¢ robi¢ dopiero robigc to wlasnie”, lub jak owa stynna
sentencja Bacona, gloszaca, ze przyrode opanowuje sie tylko wtedy, jesli si¢ jej
ulega. Przypomnijmy na tym miejscu lapidarne powiedzonko Lemanskiego
z bajki pt. Grobla: ,,Mozolne budowanie, ale snadne psucie™®.

Z powyzszych rozwazan wylania sie kilka wskazéwek, co nalezy do zadan
wspdlczesnego nauczyciela - wychowawcy:

1. Bycie uwaznym obserwatorem - tak jak to okreslat rowniez Kotarbinski,
piszac o poszukiwaniu informacji do rozwigzywania problemoéw: poprzez zbiera-
nie danych i sugestii z ,,obserwacji rzeczywistej praktyki podejmowania uspraw-
nien, zaréwno udanych, jak i nieudanych, gdyz ostatnie réwniez pouczaja o tym,
co trzeba czyni¢ przez ukazywanie tego, jak nie trzeba bylo postepowac” - jest
to zadanie ,,obserwowania dynamiki rozwoju usprawnien™.

2. Teoretyczne opracowanie zebranych informacji - ,,prakseologizacja (sit
venia verbo) problemodw, pojec i twierdzen zarysowanych w postaci embrionalnej
jako osiggniecia prowizoryczne madroéci praktycznej, do ktérej doszedl homo
faber, cztowiek, jako konstruktor i dzialacz, namyslajac si¢ nad prawidlowosciami
wlasnego dzialania. Mndstwo zawiera si¢ spostrzezen o charakterze zasadniczo
prakseologicznym w skarbcach przystéw réznych ludéw swiata, w pouczeniach
bajkopisarzy, w ogole zresztg twércow dziet z dziedziny tzw. literatury pieknej,
moralistow, pedagogdw, autorow systemow etycznych. Prakseolog ma przed soba
zadanie wydobycia tych mysli z utworéw, w ktére s3 wmontowane, oczyszczenia
ich z nieistotnych ozdobnikéw, zastapienia obrazowej formy wypowiedzi forma
dojrzalg teoretycznie, a w tym postulacie miesci si¢ réwniez postulat doprowa-
dzenia kazdej z takich tez do wlasciwego jej tematowi poziomu ogdlnosci™.

3. Bycie opiekunem godnym zaufania — postepujacym zgodnie z etyka nie-
zalezna.

Sa to wiec postulaty w zakresie: zdobywania profesjonalnej wiedzy i umie-
jetnosci, przyjmowania aktywnej postawy badawczej oraz rozwijania kompe-
tencji etycznych. W tym miejscu warto zaznaczy¢ inne wazne zadania, miedzy
innymi ksztaltowanie kompetencji motywacyjnych i kompetencji komuni-
kacyjnych w procesie zdobywania kwalifikacji zawodowych przez nauczy-
cieli, a nastgpnie w procesie edukacji szkolnej uczniéw. Temat ten jest na tyle

% Tamze, s. 335.

% Tamze, s. 10.

37 Tamze, s. 486.

3 Tamze, s. 486-487.
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wspolczesnie wazny, Ze wymaga oddzielnego, dokladnego opracowania. Zdaniem
Kotarbinskiego ,,w toku praktyki nauczycielskiej, nadal trafne jest powiedze-
nie starozytnych: docendo discimus. Nauczyciele prakseologii, jak wszyscy inni,
musza wspolksztaltowaé swoja specjalno$¢ przez jej nauczanie™.

9. Wskazania etyczne

Kontynuujac zasygnalizowane w pierwszej czgsci tekstu tego artykulu zagadnie-
nie kompetencji etycznych, ktore sg istotne dla rozwoju spoteczenstwa demo-
kratycznego, warto nadmieni¢, ze Kotarbinski wskazuje na zachowania nie-
korzystne dla zycia spotecznego, ktérych nalezy sie¢ wystrzegaé (wskazania
etyczne): ,Unikaj wykroczen pigciorga: tonu, miny, sarkazmu, ironii, przy-
tyku. Bez tych powsciagéw wspoélzycie istna katorga™. Ich przeciwienstwem
s3 zachowania wzmacniajace relacje miedzyludzkie: to okazywanie szacunku
i zyczliwo$¢ w kontakcie z drugim czlowiekiem. To tolerancja wobec odmien-
nego zdania, postawy, $wiatopogladu. Dzigki tolerancji, jak stusznie podkres-
la Kotarbinski, mozliwa jest wymiana pogladéw i przedstawienie kontrargu-
mentow, jest to tez szansa na doskonalenie wlasnych pogladéw i jednoczesnie
mozliwo$¢ przeciwdzialtania ztu, ,ktére wynika z mozliwosci dokonania przez
kogo$ niedobrego czynu - niedobrego w naszym, a nie jego rozumieniu, [...]
przeciwdzialania w formie argumentacji przekonywania, perswazji”*.. Tolerancja
to takze dbanie, by nie przyczyni¢ si¢ do ,wszystkich zlych nastepstw ograni-
czenia cudzej swobody”*. Co wigcej, w tak tolerancyjnie prowadzonej roz-
mowie znaczace s3 te wypowiedzi wskazujace na pozytywne cechy rozméw-
cow, ktore wzmacnialyby jednocze$nie wigzi spoleczne. Przy czym réwnowaga
i umiarkowanie w wydawaniu ocen ,0d pelni pogardy do czci najwyzszej”*,
to wstrzemigzliwo$¢ w wymaganiach stawianych mlodym - postawa, ktora jest
cecha opiekuna okreslanego przez Kotarbinskiego jako spolegliwego, na ktérym
mozna by bylo polega¢ w trudnych okolicznosciach, czyli godnego zaufania.
Sa to wiec wskazania do Zycia spolecznego w ogdle, a nie tylko — cho¢ przede
wszystkim — dla 0séb profesjonalnie zajmujacych si¢ edukacjg i wychowaniem
mlodego pokolenia.

¥ Tamze, s. 490-491.

4 T. Kotarbinski, Zy¢ zacnie, Nasza Ksiegarnia, Warszawa, 1989, s. 165.

4 Tamze, s. 165. Zob. takze: T. Kotarbinski, Zgodliwe wspétdziatanie, [w:] tenze, Studia
z zakresu filozofii, etyki i nauk spotecznych, ,Nowa Szkota” 1957, s. 191-193; T. Kotarbinski,
Studia z zakresu filozofii, etyki i nauk spotecznych, Ossolineum, Wroctaw 1970.

2 T. Kotarbinski, Zy¢..., dz. cyt., s. 158, 165.

# Tamze, s. 156.
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10. Uniwersalny patriotyzm

Kotarbinski okresla patriotyzm jako ,,wyrdzniajacg gotowos¢ w dazeniu
do pomyslnosci wlasnego spoteczenstwa, co si¢ sprowadza w ostatecznym obra-
chunku do wyrézniajacej gorliwosci w dopomaganiu wspdtobywatelom kraju
w ich potrzebach, a do tych potrzeb nalezy istnienie i sprawne funkcjonowanie
instytucji dobra publicznego™. Oznacza to, ze osoba uwazajaca si¢ za patriote
»dba o nauke w swym kraju, technike i gospodarke, i o to wszystko, co rézne
narodowosci taczy, a nie dzieli”*, jest zyczliwie ustosunkowana i wspolpra-
cuje z innymi, réwniez z mniejszosciami narodowymi dla wspélnego dobra.
Autor okresla ten postulowany rodzaj patriotyzmu jako uniwersalny, ktéry
sprzyja integracji i wspdtpracy oraz postepowi cywilizacyjnemu, w odrdéznieniu
od patriotyzmu nacjonalistycznego, ktory ,,prowadzi do ekskluzywizmu, do eli-
minacji ze spoleczenstwa wielu sit wspottwoérczych i do utrudnien na drodze
ujecia globu ziemskiego jako wspdlnej ojczyzny ludzi bez wzgledu na réznice
w dziedzictwie krwi i w dziedzictwie przeszloéci dziejowej”*®. Powyzsza mysl
Kotarbinskiego na temat prawdy i na temat patriotyzmu o charakterze uni-
wersalnym wpisuje sie¢ we wspolczesny model spoteczenstwa demokratycznego
w zglobalizowanym $wiecie.

Mozna zalozy¢, ze zaakcentowane w niniejszym tekscie poglady Kotarbinskiego
moga okazac sie pomocne w rozwigzywaniu edukacyjnych probleméw wspéiczes-
nej kultury, zasygnalizowanych w czesci pierwszej tekstu. Ich duza przydatnos¢
wynika z tego, ze zgodnie z my$la Kotarbinskiego na temat etyki niezaleznej
oraz prakseologii mozliwe staje si¢ realizowanie celéw edukacji, wyznaczanych
przez takie wartosci, jak np.: wolno$¢ i wolny wybdr, odpowiedzialnos¢ i wspot-
odpowiedzialnos¢, solidarno$¢, racjonalnosé. Na podstawie etycznych i prakseo-
logicznych refleksji Kotarbinskiego mozna sformulowa¢ wytyczne dotyczace
teoretycznych i praktycznych rozwigzan problemoéw siecioholizmu i fonoholiz-
mu, a mianowicie przeciwdzialanie zaréwno samotnosci mlodego czlowieka
poza wirtualnym $wiatem oraz przeciwdziatanie jego obojetnosci i biernosci
wobec innych ludzi spotykanych w najblizszym otoczeniu, jak i probleméw
bardziej odleglych kregéw spolecznych czy narodowych. Staje sie to mozliwe,
jedli codzienna praktyka edukacyjna bedzie realizowana zgodnie z zasadami
realizmu i praktyki komunikacyjnej opierajacej sie na szacunku do drugiego
czlowieka, tolerancji, jak rowniez w u§wiadomieniu wspdlnego dla wszystkich
celu — rownowazenia warunkéw dla doswiadczania dobra indywidualnego
i dobra wspdlnego. Te warunki to nieustanna deliberacja na temat aktualnych

“ Tamze, s. 163.

* Tamze, s. 164.

6 T. Kotarbinski, WypowiedZ na temat prawdy i na temat patriotyzmu, [w:] tenze, Mysli
o ludziach i ludzkich sprawach, red. ]. Kotarbinska, Ossolineum, Wroctaw 1986, s. 124-125.
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problemdéw mlodego pokolenia (takich jak fonoholizm, egoizm, osamotnienie)
oraz wspolnych celéw zgodnie z podejsciem racjonalnym, prakseologicznym
oraz na podstawie rozwijania obok kompetencji kognitywnych réwniez tych
afektywnych - dzieki ktérym empatia i wspolczucie wobec innego czlowieka
czy mniejszosci kulturowej sg sposobem przeciwdzialania obojetnosci i bier-
nosci spolecznej, niebezpiecznej dla zycia w spoteczenstwie demokratycznym.
Postulowane przez Kotarbinskiego kompetencje racjonalne wdrazane w codzienna
praktyke edukacyjng, jak réwniez kierowanie si¢ zaréwno etyka nieakceptujaca
zta, jak i zaangazowang postawg wobec wspolnotowosci i zycia publicznego —
sa mozliwe dzigki profesjonalnemu przygotowaniu nauczycieli i wychowawcow
zgodnie z zasadami prakseologii, takimi jak zaangazowanie, profesjonalizm
i rzetelno$¢ wykonywanej pracy oraz komunikacyjne i etyczne kompetencje
spoleczne. Niezmienny od wiekéw sposob wplywania na drugiego czlowieka
poprzez przyklad, proces modelowania i codzienng zaangazowang praktyke
bezposredniej, aktywnej komunikacji - zaréwno na poziomie kognitywnym,
jak i afektywnym - jest w obecnej sytuacji osamotnienia i uwiktania mtodego
czlowieka w uzaleznienia od wirtualnej rzeczywisto$ci i massmediéw - jednym
z najlepszych sposobdw rozwigzania wspoélczesnych probleméw natury eduka-
cyjnej i wychowawczej. Jest to mozliwe na gruncie edukacji humanistycznej,
w tym etycznej, poprzez codzienne praktyczne dziatania edukacyjne: dyskusje,
projekty dzialan i ich realizacje na rzecz wspélnoty lokalnej i globalnej, wspdlnie
wykonywane przez uczniéw pod kierunkiem nauczyciela — wspierajacego wiedza
i kompetencjami merytorycznymi, ale takze kompetencja dokonywania ocen
etycznych, kompetencjami miekkimi zgodnymi z etyka niezalezna: tolerancja,
szacunkiem i wrazliwoscia na innego, empatia, nastawieniem na dobro wspélne
spoleczenstwa demokratycznego. Dlatego tez podejscie Kotarbinskiego doty-
czace reizmu i prakseologii w pracy nauczycieli i wychowawcéw moze okazaé
sie pomocne w uporaniu si¢ z problemem fonoholizmu, siecioholizmu, samot-
nosci i zagubienia mlodego czltowieka. Ponadto teksty Kotarbinskiego inspi-
ruja do podjecia okreslonego sposobu dbania o wspdtprace szkoly z rodzicami
i spotecznoscia lokalna. Polega on na zaplanowaniu i podejmowaniu wspdlnych
dziatan i aktywnosci rodzicéw, uczniéw i nauczycieli poza juz znanymi, ktére by
odwzorowywaly realizacje potrzeb indywidualnych i spolecznych. Te konkretne
wytwory — konkretyzm, o ktérym pisat Kotarbinski — spozytkowane zaréwno dla
dobra jednostki, jak i spoleczenistwa — to np. organizowane na terenie placowek
o$wiatowych, nie tylko szkotly, wielopokoleniowe grupy edukacyjne o tematyce
np. komunikacji w massmediach i realu - projekty edukacyjne, a takze grupy
wsparcia dla nauczycieli, uczniéw i ich rodzin borykajacych sie ze wspodlczes-
nymi problemami w relacjach migedzyludzkich. Wymaga to kooperacji i sieci
wsparcia profesjonalistow z réznych dziedzin, w tym zaréwno informatyki,
etyki, pedagogiki, jak i terapii oraz wsparcia psychologicznego. Jest to eduka-
cyjne zadanie w procesie budowania spoleczenistwa demokratycznego, w ktérym
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kazdy cztonek spotecznosci, tak jak to postulowal Kotarbinski, kieruje si¢ wie-
dza/madroscig/racjonalnoscig, ale takze odwagg i rzetelnoscig w dzialaniu oraz
dobrym sercem, motywami nastawionymi na réwnowage miedzy dobrem jed-
nostki i dobrem wspdlnym.

11. Podsumowanie

W kontekscie rozwazan nad wspotczesnym ksztaltem edukacji w spoleczenstwie
demokratycznym mozemy wskaza¢ trzy gtéwne zagadnienia wytonione z tek-
stow T. Kotarbinskiego - s3 to: etyka niezalezna, podejécie prakseologiczne
i uniwersalny patriotyzm. Mamy wiec zarys elementéw filozofii edukacji, jaki
prezentuje si¢ inspirowany pogladami Kotarbinskiego. W tym podejsciu, zgodnie
z prakseologiczng mysla Kotarbinskiego, proces edukacji, wychowania i ksztal-
cenia w szkole w spoleczenstwie demokratycznym polega na:

1) dbaniu o ,,podmioty dziatajace” — uczniéw przy wspierajacym dziataniu
»opiekunéw spolegliwych” — nauczycieli (realizowanie zasad etyki nie-
zaleznej, dbanie o cnoty etyczne);

2) ksztaltowaniu ,,tworzywa” - rozwoj zdolnosci racjonalnego i praktycz-
nego rozumowania, zdobywanie wiedzy i umiejetnoséci praktycznego jej
wykorzystania;

3) wykorzystaniu ,,$rodkéw i metod” ksztalcenia i wychowania: zaréwno
tych tradycyjnych, jak i innowacyjnych w kreatywnym dziataniu na rzecz
spofecznosci klasowej, lokalnej szkolnej i dalej szerszego kregu srodowi-
skowego, podazajac w kierunku zglobalizowanej spotecznosci obywateli
Swiata;

4) wykorzystywaniu ,wytworéw” — efektow dziatan ludzkich dla dobra jed-
nostki i spoteczenstwa w celu przeciwdziatania ztu.

Wspolczesnie mozemy powyzsza kwestie rozumie¢ tak, jak pisze Ewa Nowak:
»Kompetencje moralne, dyskursywne i demokratyczne nalezy zatem wspiera¢
po to, by obywatele tworzyli Zywa demokracj¢: by liczyly si¢ nie tylko ano-
nimowe glosy, lecz przede wszystkim konkretna kooperacja na rzecz zmian.
Edukacja demokratyczna powinna wiec zapewni¢ warunki umozliwiajace jak
najwczesniejsze ¢wiczenie owych kompetencji™. W procesie budowania demo-
kracji niezbedne jest dbanie o taka jako$¢ edukacji, aby kazdy mlody czlowiek
doswiadczyt w praktyce stéw Kotarbinskiego, ze ,,w wolnosci najcenniejsza jest
$wiadomo$¢™. Taki tez jest cel edukacji demokratycznej: nieustanne poglebia-
nie wiedzy o sobie i otaczajacej rzeczywistosci, rozwijanie zdolnosci kognitywnych

¥ E. Nowak, Demokracja..., dz. cyt., s. 24.
48 T. Kotarbifiski, Zy¢..., dz. cyt., s. 170.



Poglady Tadeusza Kotarbinskiego - inspiracje dla wspoélczesne;j... 191

i kompetencji spotecznych, a takze wyksztalcenie u mlodego czlowieka zapatu
do wejscia w dorosle Zycie i czynnego uczestnictwa w sferze publicznej. W edu-
kacji demokratycznej wazna jest takze zrdwnowazona koncentracja na jednostce
i grupie spolecznej — dbalos¢ o jakos¢ wyksztalcenia poszczegdlnych ludzi to dba-
tos¢ o jakos¢ zycia publicznego. Dla jakosci edukacji demokratycznej w szkole ma
znaczenie catoksztalt wplywow (program ksztalcenia, ,,ukryty” program szkoty),
szczegllnie takie przedmioty, jak: jezyk polski, wiedza o spoleczenstwie, historia,
lekcje wychowawcze, a przede wszystkim lekcje etyki i filozofii, podczas kto-
rych jest zdecydowanie wieksza mozliwos¢ realizowania prakseologicznych
i etycznych wskazan Kotarbinskiego oraz ksztaltowania wrazliwosci na sys-
tem wartosci demokratycznych - na cnoty demokratyczne. Ponadto majac
na uwadze zasygnalizowane w niniejszym tekscie problemy miodego pokole-
nia, catkowicie uzasadnione jest wprowadzenie do obowigzkowego programu
nauczania etyki i filozofii na etapie szkoly podstawowej i ponadpodstawowe;.

Mysl Kotarbinskiego jako prakseologa, interesujacego si¢ teorig sprawnego
dzialania, jest wcigz nowatorska, kiedy myslimy o tym, jak uczy¢ i naucza¢ mtode
pokolenie XXI wieku, by czynnie, z zaangazowaniem, uczestniczyto w codzien-
nym zyciu spolecznym, politycznym, kulturalnym czy ekonomicznym spote-
czenstwa demokratycznego. Czy wspolczesna szkola uczy i naucza racjonalnosci
toku dzialan: stopniowosci w nabywaniu mistrzostwa? Co na to wskazuje? Czy
jest to w ogdle jeden z podstawowych celow uczenia sie i nauczania we wspot-
czesnej szkole? Czy taki cel powinien by¢ i czy jest warunkiem budowania spo-
teczenstwa demokratycznego?

Odpowiedzi na te pytania wymagaja dalszej dokladnej analizy, a przede
wszystkim zebrania danych o rzeczywistosci szkolnej oraz wskazuja na potrzebe
systematycznej ogdlnopolskiej deliberacji w gronie profesjonalistow na szczeblu
szkolnym, uczelnianym i przede wszystkim ministerialnym o ksztalt edukacji,
jakiej wspodlczesne spoteczenstwo potrzebuje. Teksty Tadeusza Kotarbinskiego
inspiruja do dzialan praktycznych i teoretycznych zarazem w co najmniej kilku
zakresach:

1) ksztalcenia i doksztalcania nauczycieli - potrzebne reformy systemu

o$wiaty w tym zakresie;
2) programu nauczania — potrzebne rekonstrukcje programéw szkolnych
(m.in. wprowadzenie obowigzkowych przedmiotow: etyka i filozofia)
i innowacje zwlaszcza w unowoczes$nieniu sposobow realizacji zaje¢ szkol-
nych w calo$ciowych oddziatywaniach wychowawczych szkoly, zgodnie
z aktualnymi potrzebami i problemami miodego pokolenia;

3) wspolpracy szkoty z rodzicami i spotecznoscig lokalng - innowacyjne
rozwigzania dla réznych form aktywnego uczestnictwa mlodych ludzi
w sprawach panstwa demokratycznego.

Sa to wyzwania dla przygotowania kolejnych publikacji i jednoczesnie pod-
jecia praktycznych dzialan systemowych.
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Abstract
The views of Tadeusz Kotarbinski - inspiration for contemporary philosophy
of education in a democratic society

Taking care of the quality of education is one of the priorities of a democratic society. What
kind of philosophy of education do we need today to prepare members of a democratic
society to be better, wiser and more creative? The attempt to answer this question will be
presented in the context of the consumptionism, neoliberalism and the problems of the
young generation caused by rapid and profound political, social and economic transforma-
tions of a global character. The history of philosophical reflection about education is one
of the sources of inspiration, especially including the significant contribution of Tadeusz
Kotarbinski and his thoughts on independent ethics, praxeology, practical realism and
universal patriotism. The other sources of inspiration, which provide us with important
information, are the analysis of current problems of young people, such as loneliness,
phonoholism, consumerism, egoism, depression, high suicide rates, deepening social in-
equalities and poverty. These two perspectives: philosophical reflection and life experiences
of the young generation as well as educational practice may be important determinants
for defining the direction of innovative changes in the Polish education and in the dem-
ocratic society. These include cognitive, communication and ethical competences, which
are important in the process of gaining professional qualifications by teachers and in the
process of the school education of students - ethical and philosophical education viewed
as an area of realizing Kotarbinski’s praxeological and ethical guidelines and developing
sensitivity to the system of democratic values and the virtues of democracy.

Abstrakt
Poglady Tadeusza Kotarbinskiego - inspiracje dla wspoélczesnej filozofii edukacji
w spoleczenstwie demokratycznym

Dbanie o jakos¢ edukacji jest jednym z priorytetéw spoleczenstwa demokratycznego. Jakiej
filozofii edukacji obecnie potrzebujemy, by wychowywa¢ dobrych, madrych i tworczych
czlonkéw spoleczenstwa demokratycznego? Proba odpowiedzi na to pytanie zostala przed-
stawiona w kontekécie dominujacej kultury konsumpcyjnej, technicyzacji, neoliberalizmu,
w kontekscie szybkich i wielkich przemian polityczno-spoleczno-ekonomicznych o cha-
rakterze globalnym, wywotujacych nowe problemy dla mtodego pokolenia. Z jednej strony
zrédtem inspiracji jest historia rozwoju mysdli filozoficznej o edukacji, w tym znaczacy
wkiad Tadeusza Kotarbinskiego w rozwazaniach nad etykg niezalezng, prakseologia, realiz-
mem praktycznym i uniwersalnym patriotyzmem. Z drugiej strony waznych informacji
dostarcza analiza aktualnych probleméw mtodych ludzi, takich jak: osamotnienie, fono-
holizm, konsumpcjonizm, egoizm, depresja, wysoki odsetek samobdjstw, poglebiajace sie
nieréwnoéci spoteczne i ubdstwo. Te dwie perspektywy: zaréwno filozoficzny namyst oraz
doswiadczenia zyciowe obecnego mlodego pokolenia, jak i praktyka edukacyjna moga
stanowi¢ wazne wyznaczniki dla dookreslenia kierunku innowacyjnych zmian w polskiej
os$wiacie demokratycznego panstwa. Jednym z nich jest ksztaltowanie kompetencji kogni-
tywnych, komunikacyjnych i kompetencji etycznych w procesie zdobywania kwalifikacji
zawodowych przez nauczycieli, a nastepnie w procesie edukacji szkolnej uczniéw - edukacji
etycznej i filozoficznej jako obszaru realizowania prakseologicznych i etycznych wskazan
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Kotarbinskiego oraz ksztaltowania wrazliwosci na system wartoéci demokratycznych -
na cnoty demokratyczne.

Keywords: problems of the young generation, philosophy of education, democratic educa-
tion, virtues of democracy, cognitive competences, ethical and philosophical education,
independent ethics, praxeology, practical realism, universal patriotism

Stowa kluczowe: problemy miodego pokolenia, filozofia edukacji, edukacja demokratyczna,
cnoty demokratyczne, kompetencje kognitywne, edukacja etyczna i filozoficzna, etyka
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,Cztowiek porzadny” —

ideal wychowania moralnego.
Na kanwie rozwazan etycznych
Tadeusza Kotarbinskiego

1. Wprowadzenie

Znaczng cze$¢ koncepgji etycznej Tadeusza Kotarbinskiego stanowi deskrypcja
okreslonej wizji cztowieka, tak zwanego ,,porzadnego”. Termin ten, utrwalony
w jezyku potocznym, znalazt swe miejsce rowniez w terminologii naukowej,
zatem warto najpierw przeanalizowa¢ go pod wzgledem leksykalnym, nim zosta-
nie poddany refleksji filozoficznej oraz pedagogicznej. W deskrypcji gtownego
idealu wychowania' moralnego, jakim jest ,porzadny czlowiek”, skorzystano
z metod hermeneutycznych - rekonstrukeji i tworczej interpretacji pogladow
etycznych zawartych w tresci dziet Tadeusza Kotarbinskiego.
Tekst stanowi zatem probe udzielenia odpowiedzi na kilka pytan badaw-
czych (korzystajac z dziedzictwa naukowego wspomnianego filozofa):
1. Jak zdefiniowa¢ ,,porzadnego czlowieka”; za posrednictwem jakich cech
charakteru, wlasciwos$ci osobowosci badz zachowania? W celu udzielenia
odpowiedzi zostang przywolane takie kategorie, jak: godnos¢, dzielnos¢,

' Ideal wychowania (w ujeciu teoretykéw wychowania) stanowi synteze celow i warto$ci
wychowawczych. Bywa przedstawiany jako uksztaltowana osobowos¢ dojrzalego czlowieka -
uogodlnienie pozytywnych cech abstrakcyjnej jednostki ludzkiej. Odnosi si¢ wigc do najwyz-
szego punktu hipotetycznej skali mierzacej doskonalos¢ osobowa czlowieka. To réwniez
finalny etap dazen wychowawczych, czyli opis dojrzatej osobowosci, jaka ma zosta¢ uksztal-
towana pod wplywem oddzialtywan wychowawczych. Takie pojmowanie idealu wychowania
podziela miedzy innymi Aleksander Nalaskowski. Zob. A. Nalaskowski, O ideale wychowa-
nia i celach ksztalcenia. Studium z pedagogiki porownawczej, Wydawnictwo Adam Marszalek,
Torun 1999.
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zaradnos¢, przedsiebiorczoéé, odpowiedzialno$é, solidarno$é, prawdo-
moéwnosé, zyczliwosé, czujnosé etyczna.

2. Jaki udziat w wychowaniu ,,porzadnego cztowieka” ma ,,sumienie” okres-
lane jako najwyzsza instancja w zakresie oceny etycznej?

3. Jak, w mysl stanowiska intelektualnego — minimalizmu etycznego, roz-
strzygane sg przez ,porzadnego czlowieka” kwestie cierpienia, krzywdy
czy niesprawiedliwosci?

4. Na czym polega wychowanie moralne (czlowieka porzadnego) w $rodo-
wisku wychowawczym: szkole, rodzinie, spoteczenstwie?

2. ,Czlowiek porzadny” - termin istotny w nauce

Przed podjgciem refleksji etycznych warto dokona¢ analiz leksykalnych, gdyz
stanowia one nie tylko cenny przekaz tradycji jezykowej, ale réwniez inspira-
cje do rzetelnej interpretacji. Jesli méwimy, ze cos$ jest porzadne, to oceniamy
to pozytywnie pod pewnymi wzgledami: wygladu, wartosci, przydatnosci itp.
Okreslenie ,,porzadny” stosuje si¢ w jezyku polskim w odniesieniu do cech:

e przedmiotéw (jak cho¢by w zdaniach: Meble za bezcen oddatem, a byly
jeszcze catkiem porzgdne; Kiedy wreszcie pojedziemy na porzgdne waka-
cje?), zwlaszcza o duzych rozmiarach (jak w zdaniach: W ciggu dnia
uszla porzgdny kawat drogi; Kupita porzgdny bochen chleba) lub znacz-
nej intensywnosci (Przez miasto przeszta porzgdna ulewa; Porzgdny mroz
zniszczyl zabudowe);

e czynnosci (jak w zdaniach: Lubig porzgdng robote, a nie fuszerke);

e ludzi, ktérzy dbajg o porzadek (jak w zdaniu: Piotrek nie jest zbyt porzgdny,
ale ksigzki ma zawsze pouktadane);

e ludzi, ktérzy postepuja zgodnie z przyjetymi normami, zwlaszcza spra-
wiedliwie (jak w zdaniach: Mysle, ze jestem porzgdnym facetem, nikomu
nie zrobitem nic zlego; Wychowatem si¢ w porzgdnej rodzinie). Przystéwek
»porzadnie” moze wspiera¢ to pojmowanie czlowieka porzadnego (jak
w zdaniu: Na 0got zachowuje sig porzgdnie, a nawet nobliwie)*.

Pomijajac pierwszy, drugi i trzeci wariant semantyczny jako niezwigzane

z analizowang w tekscie problematyka, przedmiotem uwagi uczyni¢ czlowieka
porzadnego (ujetego w czwartym wariancie), czyli nie tego, ktdry jedynie dba
o porzadek w swym otoczeniu, ale uporzadkowanego wewnetrznie, zintegro-
wanego, inaczej — przyzwoitego, zacnego, prawego, uczciwego. To, ze czto-
wiek ten dba jednoczesnie o porzadek zewngtrzny (zaprowadza fad) ma w tym

2 Zob. Inny stownik jezyka polskiego PWN. P-Z, red. M. Bariko, Wydawnictwo Naukowe
PWN SA, Warszawa 2017, s. 195-196.
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wypadku mniejsze znaczenie, stanowi raczej naturalng konsekwencje spdjnosci
psychicznej. Czlowieka porzadnego nazywa si¢ potocznie czlowiekiem, ktory
jest ,w porzadku” w stosunku do innych i siebie. Ow porzadek wynika jednak
z jego dojrzalosci moralnej, a nie perfekcjonistycznej tendencji do utrzymywa-
nia porzadku wsérdd przedmiotéw znajdujacych si¢ na ogét w bliskim otocze-
niu (na przyklad domostwa czy miejsca pracy), cho¢ migdzy wspomnianymi
odmianami uporzadkowania moga zachodzi¢ powigzania (ktére nalezaloby
potwierdzi¢ za posrednictwem badan empirycznych).

Termin ,czlowiek porzadny”, stanowigc podwaline etyki normatywnej,
wydaje sie uzyteczny nie tylko w naukach humanistycznych czy spolecznych,
ale mozna uzna¢ go za wspdlny dla wszystkich dyscyplin naukowych, a nawet
za spajajacy je. Trudno bowiem odmoéwié¢ innym naukom, na przyklad medycz-
nym czy technicznym, realizacji zadania - troski o przetrwanie i jako$¢ zycia
ludzi tzw. porzadnych.

3. Etyka jako forma obrony tak zwanego
porzadnego czlowieka

Zainteresowania etyczne Tadeusza Kotarbinskiego siegaja pierwszych lat jego
tworczosci filozoficznej, a ksztaltowaly sie pod wplywem przewartosciowan
tradycji umystowej XIX wieku, idei tolerancji zakorzenionej w polskiej umy-
stowosci (ktérej dat wyraz w przyjeciu okreslonego nazewnictwa dla swej kon-
cepcji etycznej — ,etyki niezaleznej™) oraz refleksji nad historig mysli etyczne;j.
Ostateczny ksztalt nadala Jego etyce gleboko przezyta i przemyslana wspol-
czesno$¢, zar6wno wojenna, jak i powojenna®. Nietrudno zrozumie¢, dlaczego
Kotarbinski w poczatkowym okresie swego profesjonalnego uprawiania filozo-
fii podjat sie krytyki utylitaryzmu (ktéry w swych wyjsciowych zalozeniach byt
kontynuacjg hedonizmu i eudajmonizmu w etyce)°.

* Por. ]. Dudek, Etyka niezalezna Tadeusza Kotarbinskiego, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly
Pedagogicznej im. Tadeusza Kotarbinskiego, Zielona Gora 1997. Prébujac krytycznie odniesé
sie do koncepcji ,etyki niezaleznej” (termin przyjety w Polsce, natomiast w innych krajach
Europy upowszechnit sie termin ,.etyka autonomiczna”), warto nadmieni¢, ze nawet jej autorowi
nie udalo si¢ zachowa¢ niezalezno$ci, o jaka zabiegal w etyce. Nadmierna trudno$¢ zadania
ujawnila sie w wyrazanej przez Kotarbinskiego aprobacie dla panujgcego wéwczas w Polsce
ustroju spoleczno-politycznego i zwigzanego z nim $wiatopogladu.

* Zob. W. Tulibacki, Tadeusza Kotarbiriskiego propozycja etyki niezaleznej, [w:] Czlowiek
i wartosci moralne. Studia z dziejow polskiej niezaleznej mysli etycznej, red. Z.J. Czarnecki,
S. Soldenhoff, Wydawnictwo Lubelskie, Lublin 1989.

> Por. T. Kotarbinski, Utylitaryzm a etyka litosci, ,Nowe Tory” 1914, nr 1-2; T. Kotarbinski,
Utylitaryzm w etyce Milla i Spencera, Akademia Umiejetnoéci, Krakéw 1915.
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Wiele wyjasnia réwniez pierwotny zamiar filozofa, by uprawia¢ nie tyle etolo-
gie, ile etyke (stanowczo zalecajac ich odrdznianie). Funkcje obrony porzadnego
czlowieka spelnia wylacznie etyka jako system zasad badz norm pozwalajacych
ukierunkowac jego postepowanie, etologia takiej funkeji nie spelnia. Kotarbinski
pisze: ,Nie idzie nam o to, by opisywac, co kiedy uwazano za dobre lub zle, lecz
o to nam idzie, by uja¢ istote dobra i zta moralnego, rozumianego w tym sensie,
w jakim my je tutaj i teraz rozumiemy. Idzie o to, by uwyrazni¢ glos naszego
wlasnego obecnego sumienia [...]. Niepodobna nauczacé etyki jako ustalonej [...]
dyscypliny. Owszem, jest mozliwa i prosperuje etologia, czyli znawstwo opisowe,
przyczynowe i krytyczne danych w dziejach ukladéw nastawien etycznych, norm
i systemow, lecz etologia — nauka o moralno$ci, nauka historyczno-socjologiczna —
to nie etyka, nie calo$¢ odpowiedzi na pytanie, jak trzeba dziala¢, by zastuzy¢
na szacunek, a nie zastuzy¢ na pogarde ze strony ludzi godnych szacunku™.

W innej rozprawie filozof wypowiedzial si¢ na temat zadan etyki nastepu-
jaco: ,,Etyka, zrazu indywidualna - poprzez pedagogike przechodzi w madros¢
spoleczng. Urzadzi¢ zycie zbiorowe sprawiedliwie a z zyczliwo$cig wzajemna —
oto zadanie etyki spotecznej. Umoralni¢ prawo, ktére zostaje w tyle za sumie-
niem””. Oprocz tego Kotarbinski pisze: ,,Odpowiedzialno$¢ prawnag ponosi
sie nie tylko za wlasne czyny, lecz takze za brak czynu w sytuacjach, ktére sie
domagajg czynu. Sumienie burzy si¢ nieraz, z réznych powodéw, przeciwko
wyrokom sagdéw. Z pewnoscig co$ tu wymaga gruntownego ulepszenia. Ale
problemy to trudne i jest takich w prawie sporo. Nie brak konfliktow tradycji
i praktyki prawnej z sumieniem [...]. Sama aktywnos¢ nie wystarcza, potrzebna
jest nadto czujno$¢™. Interesujace w postrzeganiu zadan etyki wydaje sie oddzia-
tywanie etyki na prawo i pedagogike, za ktorej posrednictwem nastgpuje wzrost
madrosci spolecznej. Z kolei postawe madrosci (pamietajac, ze kazda postawa
zawiera trzy komponenty: poznawczy, emocjonalno-uczuciowy i behawioralny)
mozna uznac juz za wyrdznik cztowieka porzadnego. Cztowiek wyrézniajacy sie
postawa madrosci wie, czym jest madro$¢, przejawia poczucie zwigzku emocjo-
nalnego z takg wartoscig, jak madros¢, a takze postepuje zgodnie z nig — madrze.

Okres$long percepcje etyki (jako nauczania madrosci zyciowej; teorii stoso-
wanej) konsekwentnie realizuje, budujac model struktury filozofii praktycznej,
uwzgledniajacy trzy dzialy:

1. Felicytologie jako teorie ksztaltowania Zycia szczesliwego, w ramach
ktérej mozliwy jest namyst nad tym, jak zy¢, aby by¢ szczesliwym i nie
popas¢ w stan przeciwny szczesliwosci; preferuje sie oceny hedonistyczne
wyznaczone przez kategorie przyjemnosci i przykrosci.

¢ T. Kotarbinski, Medytacje o Zyciu godziwym, Wiedza Powszechna, Warszawa 1985, s. 154, 165.

7 T. Kotarbifiski, Kultura filozoficzna, ,Wiedza i Zycie” 1935, nr 6.

8 T. Kotarbinski, Mysli o ludziach i ludzkich sprawach, red. J. Kotarbiniska, Zaktad Naro-
dowy im. Ossolinskich, Wydawnictwo Polskiej Akademii Nauk, Wroclaw 1986, s. 210-211.
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2. Prakseologie¢’® jako dziedzine dotyczaca sprawnosci i skutecznosci dzia-
tania; preferuje si¢ oceny prakseologiczne majace charakter techniczny
i zastosowanie w sytuacji poréwnywania efektywnosci réznych dziatan.

3. Deontologie, czyli etyke wlasciwa, obejmujaca problematyke jak zy¢
(co nalezy czyni¢, a czego nie nalezy), aby by¢ tzw. czlowiekiem porzad-
nym; preferuje sie oceny etyczne uzaleznione zwlaszcza od spelnienia
obowigzkéw moralnych. Ten dzial etyki i przypisane mu przedmioty
poznania: sumienie, godnos¢, przyzwoitosé, szlachetnosé, zacnosé, uczci-
wos¢!? czlowieka, stanowig w przekonaniu Kotarbinskiego zasadnicza
cze$¢ etyki, wspierajac ludzi na co dzien w uskutecznianiu ideatu czlo-
wieka porzadnego.

W modelu tym cho¢ wyodrebniono trzy dzialy etyki, zdaniem Kotarbinskiego,
kazde zagadnienie czy problem zakwalifikowane do moralnych, nalezy rozpatry-
wa¢ jednoczesnie jako zagadnienie badz problem deontyczny, prakseologiczny
i felicytologiczny. ,,Cokolwiek zamierzamy czyni¢, jesli zamierzenie ma by¢
rozumne, winni$my czyni¢, dobierajac odpowiednie $rodki do akceptowanych
celow [...]. Juz w samej tresci probleméw dotyczacych szczegscia wzgledy tego
rodzaju dochodzg do glosu, gdy na przyklad styszy si¢ od medrcéw starozytnych
zalecenie umiaru jako warunku powodzenia w czymkolwiek: umiaru w wydat-
kowaniu sit i zasoboéw bez popadania w skapstwo lub w rozrzutnosé, umiaru
w przedsigbraniu czyndéw niebezpiecznych bez popadania w ryzykanctwo
czy w przesadng lekliwo$¢. Tak samo rozwazania $cisle etyczne zazebiajg sie z kwe-
stiami dotyczacymi skuteczno$ci dzialan, chociazby w przypadku stale nekajacego
problemu formulowanego w postaci pytania, czy cel uswieca $rodki [...]. Po roz-
wazeniu wzajemnych zazebien wyrdznionych trzech dziatéw etyki [...] odrzu-
cimy pokuse roztrzasania kazdego z tych dzialéw w oderwaniu od pozostatych™'.

4. Zachowanie i cechy ,czlowieka porzadnego” -
zgodnie ze stanowiskiem minimalizmu etycznego

Przystepujac do namystu nad istota, czyli zachowaniem i specyficznymi cechami
badz wlasciwosciami tzw. porzadnego czlowieka, w jednej z rozpraw Tadeusz
Kotarbinski pisze: ,,Ktoz to jest ten «porzadny czlowiek»? Czy nie takim i tylko
takim ludziom przystuguje 6w predykat, ktdrzy nie zastuzyli na pogarde sumienia

® Por. T. Kotarbinski, Dzieta wszystkie. Prakseologia, cz¢s¢ 1, Zaktad Narodowy im. Osso-
linskich, Wydawnictwo Polskiej Akademii Nauk, Wroctaw—Warszawa-Krakow 1999.

10 Zob. A. Zywczok, Filozoficzne korzenie pedagogiki radosci, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’,
Krakéw 2000, s. 69-70.

1 T. Kotarbinski, Trzy gtowne problemy, [w:] tenze, Medytacje o Zyciu godziwym..., dz. cyt.,
s. 16, 17.
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mimo naporu sil z gtosem sumienia niezgodnych, takich jak podszept fatwizny,
urok pokusy, strach przed cierpieniem lub zagtada. Ale rézna bywa miara utrud-
nien pokonanych, a wigc i miara spodziewanych [...] przezwyciezen. Rozlegla
jest przeto skala szacunku moralnego naleznego ludziom porzadnym, zwtasz-
cza ze wzmaga sie wielko$¢ czci naleznej zaleznie od tego, co sobie kto wystu-
zyt ponad okazang odpornos¢ [...]. Porzadny czlowiek - to kazdy, kto spetnia
minimum niezbedne warunkéw uznania moralnego. Kto za$ ich nie spelnia,
jest istotg godng zlych wyrokéw sumienia, tez niejako ciezkich. Wahaja sie one
od charakterystyki indywiduum jako zera moralnego az do potepienia go jako
kreatury znajdujacej si¢ na dnie upadku. Wzwyz natomiast, od poziomu czto-
wieka porzadnego, wznosi sie skala czcigodnosci coraz znakomitszej, prowa-
dzac ku szczytom doskonalosci moralnej, ktdrej tradycja religijna daje nazwe
$wietosci, a dla ktorej w terminologii laickiej stowa takiego brak, chociaz zbliza
sie do intencji wlasciwej termin «bohaterstwo»”2. Kotarbinski na okreslenie
czlowieka niespelniajacego nawet moralnego minimum uzyl niefortunnego ter-
minu ,,zero moralne”. Nie miat jednak na mysli kogos, kto nie uosabia zadnych
pozytywnych cech, gdyz tacy ludzie nie istniejs. Chodzito mu raczej o unaocz-
nienie za po$rednictwem tego terminu przeciwienstwa czlowieka porzadnego.

Chcac usytuowac cztowieka porzadnego na hipotetycznej skali, konieczny oka-
zal si¢ opis gradacji przydatnej w ocenie etycznej ludzkich czynéw: od zta moral-
nego (ktdre uosabia cztowiek niegodny powszechnego szacunku), przez minimum
etyczne (reprezentowane przez tzw. porzadnego czltowieka) az do doskonatosci
moralnej (ktdérg reprezentuje czlowiek czcigodny, bohaterski, $wiety). Warto
zaznaczy¢, ze stanowisko intelektualne filozofa okresla si¢ mianem minimalizmu
etycznego®®, gdyz ten nie postuluje (i nie wymaga od ludzi) heroizmu, ani nie
ubiega si¢ o maksymalizacj¢ dobra w $wiecie, lecz upomina si¢ o elementarng
zyczliwos¢, przyjazng wspolprace i solidaryzowanie sie ludzkosci w obliczu nie-
szczg$¢ (klesk zywiotowych, wojen, epidemii i innych zagrozen) potegujacych
ludzkie cierpienie. Jego koncepcja etyczna zawiera zatem podstawowe impera-
tywy, zadania i zalecenia dotyczace tego, jak zy¢ godnie (badz godziwie) i nie
popas¢ w stan przeciwny. Stanowi wiec nie tylko koncepcje etyczna, ale takze
realistyczny program wychowania moralnego - oferte uzyteczng réwniez dla
wspdlczesnych pedagogéw. Probujac jednak odnie$¢ minimum etyczne (takie,
jak pojmowal je Kotarbinski) do postrzegania minimum przez wspolczesnych
ludzi, rodzi sie watpliwos¢: czy wcigz obowigzuje tak nakreslone minimum? Czy
to, co uznawano niegdys za ,,minimum etyczne” nie stanowi dzi§ — w powszech-
nym mniemaniu - etycznego ,,maksimum”? Czy czcigodno$¢ prowadzgca wprost
do doskonalosci jest jeszcze cnota pozadang i praktykowana? Obawe budzi to,

12 T. Kotarbinski, Medytacje o zyciu godziwym..., dz. cyt., s. 112.
13 Stanowigcego przeciwienstwo zaproponowanego przez Jeremiasza Benthama maksy-
malizmu etycznego, ktéry wyraza zasada: maksimum szczescia dla maksymalnej liczby ludzi.
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ze zalozenia minimalizmu etycznego powstate w XX wieku okazuja si¢ bardzo
trudne realizacyjnie juz w wieku nastepnym, postrzegane wrecz jako niewyko-
nalny wymog etyczny. Czyzby $wiadczylo to o globalnym impasie etycznym?
Jako egzemplifikacje warto poda¢ wspolczesng inercje takiej cechy, jak wspania-
fomyslnos¢. Wezuwanie sie i wyczuwanie istotnych potrzeb innych ludzi, trafne
ich rozpoznawanie, a nastgpnie zaspokajanie nalezalo jeszcze w niedawnej prze-
sztodci (np. przed II wojng $wiatows, a takze w jej toku) do podstaw postepo-
wania etycznego. Dzié, kiedy wspoélczesne zasady komunikacji interpersonalnej
zdominowatla zasada asertywnosci, psycholodzy twierdza, ze potrzeby innych
ludzi s3 zasadniczo nierozpoznawalne dla otoczenia, dlatego nalezy je komuni-
kowa¢ werbalnie, a nie oczekiwa¢ na prézno zrozumienia. W takich warunkach
wspanialomyslno$¢ nie stanowi dzis$ juz cechy pozadanej, atrybutu cztowieka
porzadnego, lecz raczej $wiadectwo zaktéconej komunikacji miedzyludzkiej opie-
rajacej sie na domyslach i rodzacej nieporozumienia. Diagnostyke w tym zakresie
proponuje zleci¢ niezwlocznie etykom, pozostajacym w staltym kontakcie z peda-
gogami majacymi poczucie odpowiedzialnosci za wychowanie kolejnych pokolen.

Kontynuujac przemyslenia dotyczace podstawowych (wiec koniecznych)
pozytywnych wilasciwosci czlowieka, filozof twierdzi, ze ,,Porzadny cztowiek —
to taki, na ktérym mozna polega¢, na ktérego mozna liczy¢, Ze nie zawiedzie
przyjaciela w potrzebie ani tych, ktérych wzial w opieke, ani sprawy, ktora
stusznie przyjal za swoja, ba, ze i ci, z ktérymi musi walczy¢, moga by¢ pewni,
ze dolozy staran, by nie wyrzadza¢ im zadnego cierpienia ponad to, ktorego
sie bedzie domagala obrona przyjaciela, podopiecznego, sprawy wyréznio-
nej”**. W przekonaniu Kotarbinskiego porzadny cztowiek ma zyczliwy stosu-
nek do ludzi, wystrzega si¢ nastawienia antagonistycznego, cho¢by antypatii,
wrogosci, a zwlaszcza nienawisci: ,,[...] porzadny cztowiek - to czlowiek dobry
w tym nieprzesadnym rozumieniu stowa, przy ktérym dobry czlowiek nie kul-
tywuje [nie pielegnuje, nie podtrzymuje - uzupelnienie A.Z.] w sobie motywa-
cji nienawistnej wzgledem kogokolwiek ani nie pozwala na czyny podyktowane
przez taka motywacje”!>. Program minimum etycznego oznacza wigc roéwniez
to, ze w pierwszej kolejnosci nalezy zaniecha¢ emocji i uczucia wrogoéci wobec
innych. ,Zanim ludzkos$¢ nauczy sie niebianskiego usmiechu, musi si¢ naprzéd
oduczy¢ szczerzenia zebow™'¢, pisze nie bez racji Kotarbinski.

Co zatem trzeba czynic¢, a czego nie czynic, aby by¢ czlowiekiem porzad-
nym? - zadaje pytanie Kotarbinski i niemal natychmiast odpowiada, akcentu-
jac znaczenie aktéw wyboru i podejmowania trafnych decyzji. Oto fragment
dzieta odzwierciedlajacy analizowany dylemat: ,,W tej arcytrudnej sytuacji jedno

4 T. Kotarbinski, Medytacje o zyciu godziwym..., dz. cyt., s. 113.

15 Tamze, s. 115, 118.

16 T. Kotarbinski, O tak zwanej mitosci blizniego, [w:] tenze, Pisma etyczne, red. J.P. Smo-
czynski. Zaklad Narodowy im. Ossolifiskich, Wroctaw-Warszawa-Krakow 1987, s. 40.
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przynajmniej wydaje si¢ jasne. Nie chcac dopusci¢ do marazmu, nieuchronnej
konsekwencji zobojetnienia, trzeba si¢ zdoby¢ na akt wyboru i zsolidaryzowa¢
si¢ z jakim§ gronem podstawowym, przy ktérym bedzie si¢ stalo mocno w przy-
padku antagonizmu z podmiotami spoza tego grona. I ludzie dokonuja takich
wyboréw [...]. Ciagle musimy poswiecac jaka$ sprawe jednych, lezacag nam
na sercu, by mdc doprowadzi¢ sprawe jakich$ innych do pomyslnego konca...
I oto w takich okolicznosciach uswiadamia si¢ nam i narzuca pewne dodat-
kowe kryterium etycznego postepowania: oszczedza¢, ile si¢ da, tych, ktérzy
sie znalezli po przeciwnej stronie barykady, ani jednego ciosu ponad bojowsa
konieczno$¢. Tu gotoéw nam ten i 6w przerwac i zaprotestowac. Jak to — powie
by¢ moze - [...] czy sumienie nie domaga si¢ od nas wlasnie wymierzania kar
zbrodniarzom, czy poblazliwo$¢ dla sadystow, grabiezcow, oszustow, fotréw
wszelakiego rodzaju nie jest wprost przestepstwem etycznym? [...]. Rzecz jasna,
ze poblazanie sadyzmowi, rozbojom, malwersacjom - to pewna posta¢ uczest-
niczenia w nich, a wigc zachowanie si¢ wprost przeciwne postawie rzetelnego
opiekuna [porzadnego czlowieka — uzupelnienie A.Z.] w stosunku do ofiar takich
wyczynoéw. Majac do wyboru aut-aut [sytuacja typu woz-przewdz — uzupelnie-
nie A.Z.]: solidarnoé¢ z golebiem lub solidarno$¢ z jastrzebiem — wybierzemy
oczywiscie t¢ pierwsza solidarnos¢ w stosunkach miedzyludzkich, zaopiekujemy
sie maltretowang zong i brutalnie traktowanym dzieckiem, a nie zngcajacym sie
nad nimi mezem i ojcem, pijakiem i awanturnikiem™"”.

Akty wyboru i podejmowania odpowiednich decyzji wymagaja od porzadnego
czlowieka wielu zalet, zwlaszcza zas dzielnosci (ktdra nie jest jedynie sprawno-
$cig moralng, ale polaczeniem sprawnosci w czynach godziwych z dazeniami
godnymi szacunku), zaradnosci i przedsigbiorczosci (wymagajacych osiggniecia
pewnego poziomu ,kultury inicjatywy”). Liczy sie réwniez ,zgodliwe wspo6l-
dziatanie™®, czyli gorliwa dziatalnos$¢ zbiorowa zachodzaca dzieki zjednoczeniu
porzadnych ludzi w takich choc¢by formach, jak stowarzyszenie, zwigzek, klub.
Ludzie zrzeszeni mogg nie tylko przejawia¢ wzajemnie troske o swych czlon-
kow, ale w podejmowanych inicjatywach podziela¢ staranie o dobro publiczne.

5. Uzasadnienie wysuniecia ideatu czlowieka porzadnego

Oproécz podania komponentéw analizowanego idealu moralnego warto zadaé
pytania (jednoczesnie podajac w watpliwos¢ nastepujace kwestie): czy jest
dostateczny powdd, by poszukiwa¢ takiej charakterystyki czlowieka porzad-
nego? Czy 6w ideal moralny ma wystarczajace osadzenie w tradycji naukowej

17 T. Kotarbinski, Medytacje o Zyciu godziwym..., dz. cyt., s. 162-163.
18 Zob. T. Kotarbinski, Zgodliwe wspétdziatanie, ,Od Nowa” 1957, nr 2.
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(przynajmniej takie, jak w jezyku potocznym), by zada¢ sobie trud wnikliwosci
badawczej i zaprezentowaé wymierne rezultaty?

Uzasadniajac wysunigcie idealu moralnego, jakim jest czlowiek porzadny,
Kotarbinski pisze: ,,Dlaczego rozumng ma by¢ rzecza wtasnie dba¢ o cechy
porzadnego czlowieka w zZyciu wlasnym. Czy nie byloby rozumniej zobojetnie¢
na ocene etyczna. Zyltoby sie wtedy jakos swobodniej, bez chronicznego, ucigzli-
wego skrepowania, ba, i sprawniej jako$, gdyz porzadny cztowiek ciagle cofa si¢
przed czyms$ na drodze do swych celéw, by kogo$ nie skrzywdzi¢, a [cztowiek —
uzupelnienie A.Z.] amoralny maszeruje wprost do celu dziarskim krokiem,
depczac po drodze i serca, i skrupuly. Jak ponetnie brzmig takie podszepty, jak
szatansko zrecznie przymilaja si¢ one upodobaniom ludzi energicznych! Ale
zastanowmy sie blizej nad ich trescig, a moze pozbedziemy sie zlej utudy. Czy
to istotnie apel do rozumu? Czy nie do pewnych uczu¢ raczej? [...]. Chcg nam
wmowié, ze mylimy sie, stawiajac wyzej zastuge etyczng od bujnosci doznan
i rozkoszy ekspansji [...]. Zamiast pytania, co szanowniejsze, wysuwa si¢ pyta-
nie: z czym ci bedzie lepiej? Na to pytanie jedyna narzuca si¢ odpowiedz: dla
kazdego, kto ma [...] sumienie', najwigkszym jest nieszczgsciem — by¢ z nim
w niezgodzie. Jest to nieszczgdcie nieporéwnywalne z Zadng inng stratg™.

W opisywanej sytuacji konfliktu wewnetrznego (badz dysonansu poznaw-
czego) Ow ideal zacheca do podejmowania trafnych decyzji moralnych (co juz
wczesniej sygnalizowatam). Ideal, nawet jesli nie spelnia funkcji wyraznej suge-
stii, pozwala ukierunkowa¢ postgpowanie tego, kto uznaje 6w ideal za cenny.
Posiadanie ideatéw ma wiec w odniesieniu do zachowania cztowieka znacze-
nie regulatywne. ,,C6z jednak widzimy w rzeczywistoéci? Wezowisko wrogich
zazgbien... Trzeba wybierac! Trzeba si¢ opowiedzie¢ po ktorej$ stronie [...].
Latwo by bylo wybiera¢, gdyby po jednej stronie znajdowali si¢ sami dobrzy
i dzielni, a po drugiej sami nedznicy, zywiacy niecne zamierzenia. W rzeczywi-
stosci wszelako zwykle bywa inaczej... Staja naprzeciw siebie grupy o walorach
mieszanych. I wtedy sumienie ludzi dobrych i dzielnych utyka na rozdrozu,
roztapia si¢ w jakims$ bezksztaltnym «wszystko jedno». Trudno dziwi¢ si¢ tym,
ktérym nie wystarcza w tej sytuacji kryterium ilo§ciowe: ze niby co dobre dla
wigkszosci, to dobre, cho¢by mniejszos¢ srogo za to placita® - oto fragment
wypowiedzi Kotarbinskiego sklaniajacy do refleksji.

! Sumienie pojmuje Tadeusz Kotarbinski jako catoksztalt intuicyjnych przeswiadczen o tym,
co haniebne, a co czcigodne oraz jakie odmiany motywacji i zachowania zastugujg na etyczna
pochwale, a jakie na nagane. Sumienie jest ,,sedzig nad sedziami’, gdyz wydaje w kazdej sprawie
moralnej osad surowy, bezwzgledny, ostateczny. Pozostaje w ludziach niezmienne, niezaleznie
od okresu dziejow i rodzaju kultury. Sumienie okre$la réwniez jako wstyd przed pogarda. Zob.:
T. Kotarbinski, Medytacje o zyciu godziwym..., dz. cyt., s. 15; T. Kotarbinski, Idealy, ,Wiedza
i Zycie” 1934, nr 6-7; Por. T. Kotarbiniski, Sprawy sumienia, ,,Ksigzka i Wiedza’, Warszawa 1956.

2 T. Kotarbinski, Medytacje o zyciu godziwym..., dz. cyt., s. 159-160.

21 Tamze, s. 162.
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Filozof przestrzega wigc zaréwno przed zobojetnieniem na oceng, jak i samo-
oceng (glos sumienia) etyczng®, prowadzacym czasem do ,amoralnego wita-
lizmu”, czyli dzialania sprawnego, jednak pozbawionego wrazliwosci emo-
cjonalnej i moralnej. Postepowanie takie przypomina réwniez makiawelizm,
praktykowany zwlaszcza dzi$§ w dobie gospodarek wolnorynkowych, w ktérych
aprobuje sie stosunki antagonistyczne, takie jak starcia pracownikéw korporacji
i mniejszych firm badz instytucji stuzace realizacji partykularnych celéw, mig-
dzy innymi ekonomicznych.

Kolejnym powodem wysuniecia ideatu czlowieka porzadnego jest przekonanie
Kotarbinskiego o niskim poziomie kultury moralnej w spoteczenstwie polskim.
Filozof pisze: ,,Wyrazny upadek etyki osobistej i moralnoséci w zyciu naszego
spoleczenstwa czyni jak najbardziej pilng i konieczng mobilizacje wszystkich
zdrowych sit Narodu do walki o odrodzenie etyczne i moralne zaréwno jed-
nostek, jak tez najszerszych mas. Wysoka kultura moralna spoleczenstwa jest
nieodzownym warunkiem prawidlowego rozwoju Narodu i Kraju oraz fadu
wewnetrznego i szczescia obywateli [...]. Prawdy i zasady etyczno-moralne,
uznane ogodlnie jako dorobek ludzkosci w dziedzinie wspélzycia spotecznego,
winny obowigzywac jednakowo wszystkich obywateli, zaréwno w zyciu pry-
watnym, jak tez we wszystkich formach zycia spolecznego, a zwlaszcza w zyciu
publicznym”™?.

Ideal czltowieka porzadnego jako przeciwienstwo nieprawosci stuzy zapo-
bieganiu obnizenia si¢ w danej spolecznosci poziomu etycznego, stanowi natu-
ralng blokade stosunkéw antagonistycznych, wspierajac zbiorowe uporanie sie
z wrogoscia (ktorej przejawami s tendencja do reagowania zemstg czy aktami
nienawisci). Ideat ten mozna uzna¢ réwniez za rodzaj wezwania do poszukiwa-
nia harmonii wewnetrznej (badz spojnosci psychicznej) zwienczonego sukcesem
w wielu dziedzinach swej aktywnosci, cho¢by w sferze osobistej i publiczne;j.

6. Rola wychowania moralnego w Srodowisku,
zwlaszcza szkoly i rodziny, w zakresie ksztaltowania
czlowieka porzadnego

Podejmujac sie rozwazenia problematyki wychowania moralnego, nie sposéb
pomina¢ wychowania szkolnego. ,, Wszak interesuje nas dzisiaj w obecnym gronie
W sposOb wyrézniony problem publiczno-wychowawczy, osobliwie za$ problem

22 Por.: T. Kotarbinski, Istota oceny etycznej, ,,Etyka” 1966, nr 1 (przedruk); T. Kotarbinski,
Préba charakterystyki oceny etycznej, ,Etyka” 1988, nr 24.

# Zob. T. Kotarbinski, Tezy w sprawie podniesienia etyki osobistej i moralnosci w spoteczes-
stwie polskim, [w:] tenze, Mysli o ludziach i ludzkich sprawach..., dz. cyt., s. 151, 152.
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wychowania szkolnego. Nie idzie o to, jak wychowywac¢ elite bohaterow, lecz
o to, jak wychowywac¢ ogét mlodziezy na ludzi porzadnych. Cel to umiarkowany,
przeto realny. Uja¢ go mozna bodajze najsnadniej w terminach akeji zapobie-
gawczej. Tak mlodego usposobi¢, takie w nim wzbudzi¢ decydujace opory, by
nie zastugiwal na pogarde sumienia. A nie zastuzy na nig, jedli nie bedzie znaj-
dowal radosci w zadawaniu innym cierpien, jezeli nikt nie bedzie mial prawa
powiedzie¢ mu, ze jest tchorzem, jezeli nie bedzie zaniedbywal zaciagnietych
wlasnowolnie zobowigzan, jezeli ze wstretem odrzuci podszept uczestnictwa
w falszywym oskarzeniu itd.”*, pisze Kotarbinski, podtrzymujac twierdzenie,
ze glowna realistyczng wytyczng wychowania moralnego stanowi niedopusz-
czenie do uksztaltowania si¢ w wychowanku nastawien etycznie ujemnych.
Jednak w przypadku skomplikowanych probleméw wychowawczo-moral-
nych (dzi$ powiedzielibysmy - problemdéw resocjalizacyjnych) wsréd podopiecz-
nych i konieczno$ci zastosowania przez wychowawcéw okreslonych sankcji,
Kotarbinski poddaje pod rozwage kilka kwestii: stosunku do represji karnej,
do wymierzania niektérych kar (zwlaszcza $mierci i pozbawienia wolno$ci)
oraz traktowania zwierzat. Uwaza, ze respekt wobec prawa i zwigzana z nim
konieczno$¢ zastosowania w niektorych sytuacjach represji karnej nie pozostaja
bez wptywu na styl i proces wychowania. Obowiazujace prawo i etyka oddziatuja
bowiem na rozwigzywanie w danej spolecznosci probleméw wychowawczych
i resocjalizacyjnych. Filozof pisze: ,Jak pogodzi¢ istote kary, a zwlaszcza kare
$mierci, kare robot ciezkich, kare pozbawienia wolnosci ze wskazaniami etycz-
nymi porzadnego czlowieka, oto przyklady zagadnien nurtujacych sumienia
ludzkie wszedzie, niezaleznie od typu polityczno-ekonomicznego danego spote-
czenstwa. A niby echo pedagogiczne tych zagadnien etyczno-prawnych odzywa
sie w sercach nauczycielstwa odpowiednie zagadnienie etyczno-wychowawcze:
jakie urabia¢ nastawienia i motywacje u mlodych w stosunku do instytucji
kary we wszelkich jej, straszliwie groznych nieraz, aspektach [...]. Po pierw-
sze, pragniemy zaapelowa¢ do moralistéw i wychowawcéw, by zechcieli roz-
wazy¢ hasto, ktére by mozna bylo nazwac hastem «cywilizacji» represji karnej.
Polegalaby ona na traktowaniu kary wedle schematu odszkodowania, nakazy-
wanego w orzeczeniach sagdowych o charakterze cywilnym. Wyrzec si¢ wszyst-
kich elementéw zemsty w wymiarze kar, zrezygnowac z zadawania cierpien,
[natomiast — uzupelnienie A.Z.] aby innych odstraszy¢ od popetniania prze-
stepstw — jedynie zmuszac $wiat przestepczy do odrabiania w tej mierze, w jakiej
to jest wykonalne, krzywd innym wyrzadzonych. Po drugie, dopdki bedzie
istniata wadliwa zasadniczo instytucja kary $mierci, niechaj by jej wykonanie
odbywalo si¢ pod narkoza. Wszak porzadnych ludzi obowiazuje praktykowa-
nie sprawiedliwosci bez okrucienstwa, bez zadawania cierpien zbednych dla
istoty zabiegu o charakterze represji. Po trzecie, skoro mowa o okrucienstwie,

2 T. Kotarbinski, Medytacje o zyciu godziwym..., dz. cyt., s. 112-113.
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niepodobna nie poruszy¢ zagadnienia stosunku do zwierzat. Jest to, naszym
zdaniem, kwestia wychowawcza bardzo doniosta: uczy¢ kazdego od malenkosci
[dzieciistwa — uzupelnienie A.Z.], by dbal o minimalizacje cierpien, ktére
cztowiek musi zadawa¢ pozaludzkim istotom Zywym, uprawiajac racjonalng
gospodarke; i oczywiscie, by nie [mial — uzupelnienie A.Z.] satysfakcji ze zne-
cania si¢ nad zwierzetami, lecz przeciwnie, nauczyt si¢ okazywac im zyczliwos¢
w granicach zyciowych konieczno$ci™.

W jednej ze swych rozpraw, wyjasniajac ztozong relacje miedzy karnoscia
(i postuszenstwem) a samodzielnoscia (chocby w gloszeniu wlasnego zdania)
w procesie wychowania dzieci i mlodziezy, Kotarbinski skorzystat z dwoch
historycznie usankcjonowanych wzorcéw oraz nawigzal do tresci pedeutolo-
gicznych. Wypowiedzial si¢ nastepujaco: ,,W obliczu tej podstawowej dyshar-
monii uksztaltowaly si¢ i uwydatnily praktycznie dwa przeciwstawne wzorce
wychowawcze. Jeden z nich - to wzorzec armii walczacej, a dobrze wiadomo,
co charakteryzuje dyscypline wojskowa. Trzeba stucha¢ rozkazu, nie ma tu miej-
sca na spory. Nie jest zadaniem zolnierza obmyslanie odpowiedzi na problemy
dowddztwa, dawanie wyrazu osiagnieciom wlasnego namystu, postepowanie
wedle treséci tych osiagnie¢. Drugi wzorzec zarysowuja ideologowie huma-
nizmu [...], gloszac teze [...] rozkwitu indywidualnosci ludzkich, wyzwolo-
nych z pet ucisku i sidet chaosu gospodarki kapitalistycznej [...]. Trudno mie¢
watpliwosci co do tego, ktory z tych dwdch wzorcoéw blizszy jest pedagogom.
Zapewne zdarzajg si¢ przypadki, kiedy prowadzac akcje wspdlna, trzeba zaci-
sna¢ zeby i robi¢, co kaza, w milczeniu i postuszenstwie. I trzeba umiec¢ zrezy-
gnowac¢ na ten czas z ksztaltowania, gloszenia [...] wlasnego sadu, i tak bywa
w zapasach na polu bitwy, w doraznej akcji ratowniczej, w strajku ogloszonym
przez zwigzek zawodowy itp. Ale pedagog nie zgodzi si¢ na to, by urabia¢ mlo-
dych na chetnych i sprawnych wykonawcow zlecen, czynigcych to niezaleznie
od wlasnego, na osobistym przemysleniu opartego, akcentu. Podobnie to jasne,
jak to, ze pedagog nie zechce wyrabia¢ w mlodych psychiki militarnej, choé¢
uzna, ze w wyjatkowych chwilach zagrozenia bywa konieczno$cig sprawny
udzial w potrzebie bojowej i ze trzeba sie wtedy umie¢ zdoby¢ na akt fizycznej
przemocy. Drugi wiec z uprzytomnionych wyzej wzorcéw bedzie miarodajny
w wychowaniu moralnym mtlodziezy [...], i to jasne, ze szkota duzo tu zdziala¢
potrafi, rozbudzajac mysl dociekliwg, zaprawiajac $wiat uczniowski do racjonal-
nosci i samowiedzy we wszelkich poczynaniach, uczac ceni¢ godnos¢ czlowieka
samodzielnie myslacego [...], utwierdzajac wreszcie mtodych w trudnej cnocie
prawdomoéwnosci, gdyz na drodze do stosunkdw istotnie sprawiedliwych [...]
zdarzaja si¢ wyboje i rozpadliny czyhajace na tych, co idg prosto przed siebie.
Skoro za$ stan¢lo nam w mysli pojecie prawdomdwnosci, to chce si¢ 0 nim
powiedzie¢ jeszcze, ze osobliwie wazna jest prawdomoéwnos¢ w wychowaniu

25 Tamze, s. 117-118.
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nauczycieli i ze bardzo szkodliwe musialyby by¢ przeto wszystkie takie cechy
ustroju szkolnego, ktére by sie ktécily z moralnym [wymogiem — uzupelnie-
nie A.Z.] prawdoméwnosci nauczyciela™.

W ksztaltowaniu oblicza moralnego porzadnych ludzi realizacja ,[...] funkcji
szkoty [podkreslenie — A.Z] moze tworzy¢ tylko moment sktadowy - o wadze
wprawdzie powaznej, wszelako nie najwazniejszy. Atmosfera Zycia publicz-
nego [podkreslenie - A.Z.], stosunki domowe (tryb zycia starszych, od ktérych
dzieci i mlodziez zaleza na co dzien) to daje niezmiernie duzo. A w szkole —
najwazniejsze wychowawczo jest chyba samo zycie szkoly, jego tok wiasciwy,
i zeby w nim byt fad i skfad, i uczciwy rozktad odpowiedzialnosci, i napiecie
pracy; bezcenny bywa przyklad i autorytet osobisty samych wychowawcow.
I dopiero przy takim zapleczu moga dawa¢ dobre skutki takze uswiadomienia
etyczne, np. w postaci refleksji nad problemami sumienia i systemami etycz-
nymi - na co przyjdzie czas w klasach przedmaturalnych - oraz w postaci
przemyslen, do ktérych dostarczajg materialu przejmujgce utwory znakomi-
tych pisarzy”*’. Kotarbinski wyznacza szkole réwniez zadanie odpowiedniego
zagospodarowania czasu wolnego ucznia, ostrzegajac ze ,[...] jesli si¢ nie zadba
w skali publicznej i przy pomocy szkoly o nalezyte zapelnienie tak zwanego
wolnego czasu, to 6w czas wolny moze by¢ uzyty bardzo zle: nic nie warte
s3 godziny puste™.

Tym, ktérzy odmawiaja wiekszego znaczenia kunsztowi pedagogicznemu
w zakresie edukacji moralnej (rowniez szkolnej) i przejawiaja wobec niej
postawe obojetnosci, filozof odpowiada: ,Wszelako obojetno$¢ to nieuzasad-
niona, gdyz jesli nawet prawda jest [...], ze «zycie» rozstrzyga o wyrobieniu
oblicza moralnego, a nie szkolne perswazje, to prawda jest réwniez, ze owo tak
zwane zycie nie urabia modych automatycznie na porzadnych ludzi i ze zaprawa
wychowawcza jest niezbedna jako czynnik pomocniczy, a refleksja etyczna -
jako czynnik pomocniczy w dzialaniu tego czynnika pomocniczego. To zas
nadaje problemowi wychowania moralnego w szkole znaczenie kwestii dos¢
waznej *’. Pedagodzy (oraz etycy) naleza do profesjonalistéw, w przekonaniu
Kotarbinskiego, najbardziej troszczacych sie o wychowanie ludzi porzadnych,
od ktérych zaleza losy ludzkosci.

Odnosnie do ksztaltowania porzadnego czlowieka w srodowisku rodzinnym
filozof wypowiedzial sie w rozprawie zatytulowanej Wzorzec mifosci matczynej,
w ktdrej szczegdlowo scharakteryzowat specyfike mitosci matki do potomstwa.
Akcentujac trwalo$¢ matczynej wiernosci i oddania swemu dziecku oraz

2% Tamze, s. 121-122; por. A. Zywczok, Wychowaé cztowieka prawdoméwnego. Koncepcje,
badania naukowe, wdrozenia, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2016.

7 T. Kotarbinski, Medytacje o zyciu godziwym..., dz. cyt., s. 113.

2 Tamze, s. 124.

2 Tamze, s. 114, 115.
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wynikajacego z nich poczucia sensu zycia, Kotarbinski pisze: ,,Ciekawe to zada-
nie [...] wypatrywa¢ przykladéw oséb, ktérych nie tylko nie dreczy pytanie, dla
jakich celow warto zy¢, lecz ktore, przeciwnie, maja catkowity [...] Swiadomosé
takich uznanych przez si¢ celéw. Gdy sie tak rozgladamy, uderza nasz wzrok
badawczy zjawisko sama juz czestoscia znamienne, a przy tym niewatpliwe,
bezsporne: fakt, ze s3 matki oddane swoim dzieciom, pracujace dla nich, w tym
upatrujace gléwne uzasadnienie wszystkiego, co czynia, i najwazniejsze zZrodlo
radosci wlasnej. Urzeczywistnia si¢ w ich postawie jedno z naczelnych wskazan
medrcdw wszech czasow: by nie zabiegac o szczescie wlasne wprost, ot tak, jak
kiedy si¢ pali w piecu, by ogrza¢ izbe, z mysla przejeta tym celem dobierajac
$rodki odpowiednie, lecz raczej liczy¢ na uszczesliwienie siebie samego posred-
nio. Przyjdzie ono droga okdlng, jako nagroda za oddanie si¢ czemu$ innemu,
np. jakiej$ cudzej sprawie, przy odwrdceniu mysli od troski o wlasne szcze-
$cie. Tak wlasnie sg usposobione matki oddane swym dzieciom. Zrazu panuje
wylaczna troska o utrzymanie wiotkiego organizmu dzieciecego przy zyciu
i w dobrym zdrowiu, potem dolaczaja si¢ czynnosci przedsiebrane dla zapew-
nienia mlodej istocie nauki i zaspokojenia jej roznych potrzeb emocjonalnych
oraz intelektualnych w miare budzenia si¢ jej zainteresowan, z czasem matka
zaczyna dbac réwniez o to, by syn lub cérka nie popetnili omytki w wyborze
towarzysza pozycia matzenskiego, rozwija starania, by poméc synowi lub cérce
uzyska¢ odpowiednia posade i w ogole pozycje spoleczng, i bardzo czgsto matka
prowadzi gospodarstwo domowe w domostwie zonatego syna lub zameznej
corki, zwlaszcza gdy oboje pracuja poza domem, i opiekuje sie¢ w domu ich
progeniturg. Wreszcie, jakze pospolicie sie zdarza, ze pod skrzydfa matki wraca
po rade, pomoc, pocieche, po dar serca — syn lub cérka, ktérym si¢ nie powio-
dlo w zyciu poza domem rodzicielskim? A matka zyje tymi sprawami swych
dzieci i to jest dla niej rzecz gtéwna™.

We wspomnianej rozprawie filozof dokonal réwniez poréwnania wzoru
moralnego matKki i ojca, ktore niektdrzy wspolczesni ojcowie uznaliby z pewno-
$cig za kontrowersyjne. Oto reprezentatywna wypowiedz: ,Ale dlaczego méwimy
ciggle o matce, tak jak gdyby ojca nie bylo, jak gdyby nie mozna bylo z réwna
racja powolywac sie na mito$¢ ojcowska jako site opiekuncza. Bo rzeczywiscie
nie ma tu ani jako$ciowej, ani wielko$ciowej [ilosciowej — uzupelnienie A.Z.]
tozsamosci w skali zdarzen masowych. Rzadkie bywaja przypadki, kiedy ojciec
bylby gotéw wyznacé szczerze, iz zyje po prostu dla dzieci wlasnych i to jest dla
niego gléwnym zrédlem radosci [...]. Porzadny czlowiek czuje sie odpowie-
dzialny za dzielo wlasne, za rodzing, ktdrg zalozyl, uwaza sobie jej powodzenie
za wlasny punkt honoru, jakze czesto jednak jednoczesnie za pewne obcigze-
nie wlasnego zZywota, wlasnych twoérczych, intelektualnych, spoleczno-organi-
zacyjnych aspiracji lub wreszcie wlasnych, czesto namietnych pozarodzinnych

30 Tamze, s. 67-68.
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upodoban. Ojciec bywa nie mniej poteznie niz matka rozmilowany we wlasnym
dziecku, [lecz zasadniczo - uzupelnienie A.Z.] poki to male stworzenie tuli sie
do jego mocnej piersi ufnie i piesciwie [...]. W sumie dobre uczucia ojcowskie
to co$ innego niz mito$¢ matki do wlasnego dziecka™'. Kotarbinski uwaza wigc,
ze cho¢ wzorzec zycia matki oddanej dzieciom nalezy do najbardziej wyprébo-
wanych i najczcigodniejszych, trudno go zaleci¢ powszechnie, gdyz mezczyzni
nie zdolajg go urzeczywistni¢. Wprawdzie rodzicielstwo dotyczy zaréwno kobiet,
jak i mezczyzn, lecz macierzynstwo stanowi przywilej wylacznie kobiet.

7. Podsumowanie

Nie silac si¢ na rejestracje wszystkich form rugowania cierpien i zta moral-

nego, lecz raczej akcentujac ideal moralny i wzorzec cztowieka porzadnego,

daje sie sformulowac nastepujace wnioski zbudowane na podstawie zaprezen-
towanych pogladéw (tworzacych, jak sadze, cze$¢ koncepcji etycznej Tadeusza

Kotarbinskiego):

1. Filozof, bedac przekonanym o niebezpieczenstwie sprowadzenia zadan etyki
do przekazu tresci historycznych (na przyklad wiedzy o systemach etycznych)
i zaniedbywania namystu nad postepowaniem (zwlaszcza wartosciowaniem
ludzkich motywdw i czynéw), zalecal wyrazne odréznianie etologii od etyki.
Nazywajac etyke filozofig praktyczng, zaproponowat jej trojdzielng strukture,
ktéra tworzyly deontologia (jako dzial etyki propagujacy ideal czlowieka
porzadnego i dzigki temu przyczyniajacy si¢ do jego realizacji), felicytologia
i prakseologia. Kazde zagadnienie etyczne badz problem moralny proponuje
rozpatrywac lacznie, jako zagadnienie badz problem zarazem deontyczny,
prakseologiczny i felicytologiczny.

2. Deskrypcja idealu czlowieka porzadnego zawiera liczne odwotlania
Kotarbinskiego zaré6wno do cnét moralnych (takich jak: godnos¢, dziel-
nos¢, zaradnos¢, przedsiebiorczos$é, odpowiedzialnosé, solidarno$é, praw-
domoéwnos¢, zyczliwosé, czujnosé etyczna), jak i sumienia jako najwyzszej
instancji w zakresie osagdu badz oceny etycznej. Dlatego zadaniem profe-
sjonalistow etykow pozostaje troska o trwalos$¢ ideatu cztowieka porzad-
nego, natomiast zadaniem pedagogdéw — zwlaszcza zajmujacych si¢ procesem
wychowania moralnego - praktyczna realizacja (w srodowisku wychowaw-
czym) poszczegoélnych komponentdéw tego ideatu, w postaci cech ludzkich,
oraz uwrazliwianie sumienia (dbalo$¢ o tak zwany spokéj badz czystosé
sumienia) jako najwyzszej instancji w zakresie oceny etycznej (inaczej —
osadu etycznego).

31 Tamze, s. 68-69.
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3. Ideat czlowieka porzadnego, podobnie jak spolegliwego opiekuna, przypomina
etos rycerski® i jest przejawem klasycznej prostoty dawnych wzorcow, proba
ich przeniesienia do wszystkich dziedzin zycia®, zwlaszcza do codziennych
powinnosci obywatelskich.

4. Ideal ten jako przeciwienistwo nieprawosci stuzy zapobieganiu, obnizeniu
sie w danej spolecznosci poziomu etycznego i kultury moralnej, stanowi
naturalng blokade stosunkéw antagonistycznych, wspierajac zbiorowe upo-
ranie si¢ z wrogoscig (ktdrej przejawami s tendencja do reagowania zemsta
czy aktami nienawisci). Ideal czlowieka porzadnego mozna uzna¢ réwniez
za rodzaj wezwania do poszukiwania harmonii wewnetrznej (badz spo6jno-
$ci psychicznej) zwieniczonego sukcesem osobistym i publicznym. Znaczenie
analizowanego ideatu trudno dzi$ przecenic.
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Abstract
“A decent human being” - the ideal of moral upbringing. Reflections inspired by the
ethical views of Tadeusz Kotarbinski

The author of the text performed a reconstruction and a creative interpretation of the ethical

views of Tadeusz Kotarbinski, especially those related to the principal ideal of the moral

upbringing, i.e. the shaping of the so-called decent human being. The text is an attempt
at providing answers to several research questions, including:

1. How to define “a decent human being”? What traits of character, personality or behavior
should be used? The following will be considered: dignity, valor, resourcefulness,
entrepreneurship, responsibility, solidarity, truthfulness, honesty, kindness, ethical
alertness.

2. What part does the field of moral sensitivity, referred to as “conscience,” play in the
upbringing of “a decent human being”?

3. How, in the context of intellectual ethical minimalism, does “a decent human being”
perceive suffering, wrongs or injustice?

4. What is moral upbringing (of “a decent human being”) in the upbringing environment
(school, family, society)?

Abstrakt
»Czlowiek porzadny” - ideal wychowania moralnego. Na kanwie rozwazan etycznych
Tadeusza Kotarbinskiego

Autorka tekstu dokonala rekonstrukeji i twérczej interpretacji pogladéw etycznych Tade-

usza Kotarbinskiego, zwtaszcza dotyczacych gléwnego idealu wychowania moralnego,

jakim jest cztowiek tak zwany porzadny. Tekst stanowi zatem probe udzielenia odpowiedzi
na kilka pytan badawczych:

1. Jak zdefiniowa¢ ,porzadnego cztowieka”; za posrednictwem jakich cech charakteru,
wlasciwosci osobowosci badz zachowania? W celu udzielenia odpowiedzi zostang przy-
wolane takie kategorie, jak: godnos¢, dzielno$¢, zaradno$¢, przedsiebiorczosé, odpo-
wiedzialno$¢, solidarno$¢, prawdomoéwnosé, uczciwo$é, zyczliwoséé, czujnosé etyczna.

2. Jaki udzial w wychowaniu ,,porzadnego czlowieka” ma ,sumienie” okreslane jako naj-
wyzsza instancja w zakresie oceny etycznej?

3. Jak, w my$l stanowiska intelektualnego — minimalizmu etycznego, rozstrzygane sa przez
»porzadnego cztowieka” kwestie cierpienia, krzywdy czy niesprawiedliwosci?
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4. Na czym polega wychowanie moralne (czlowieka porzadnego) w $rodowisku wycho-
wawczym: szkole, rodzinie, spoteczenstwie?

Keywords: a decent human being, moral upbringing, ideal, moral virtue, conscience,
independent ethics, ethical minimalism

Stowa kluczowe: czlowiek porzadny, wychowanie moralne, ideat, cnota moralna, sumienie,
etyka niezalezna, minimalizm etyczny
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Projekt antropagogii.
Przestanki filozofii wychowania
Kotarbinskiego

Rozmyslalem nad jakims$ trafnym cytatem, ktory w kilku stowach streszczaltby
projekt antropagogii Kotarbinskiego, najlepiej jego stowami. Wybor okazat
sie niezwykle trudny, poniewaz teksty Kotarbinskiego skrza si¢ nieztosliwym
dowcipem i jednoczesnie madroscig. W tej sytuacji zasadne jest bezposrednie
przejécie do analizy jego tworczosci. Kotarbinski stawial pytania o edukacje
w perspektywie swojej koncepcji reizmu, prakseologii i etyki. Jego odpowiedzi
moga w wielu srodowiskach wywotywac kontrowersje. Wyznawcom religii nie
przypadnie do gustu jego konsekwentny ateizm, graczom spotecznym, ideolo-
gom czy politykom, ktérych nie brakuje w pedagogice nie bedzie odpowiadat
jego materialistyczny punkt widzenia i koneksje z marksizmem, ludziom stabym
i amoralnym nie bedzie odpowiadala jego pedagogia (etyka) wysitku'. Warto
wiec przyjrzec si¢ temu niepowtarzalnemu myslicielowi, ktory kwestiom edukacji
poswiecil znaczacy czg$¢ swojego zycia i tworczosci. Jako nauczyciel akademicki
i pierwszy rektor Uniwersytetu Lodzkiego byt réwniez tym, ktdry wyznaczat
$ciezki polskiej edukacji po wojennej zapasci w réwnie trudnych realiach.
Celem ponizszych rozwazan jest przywolanie i krytyczne zinterpretowanie
dzi$ zapoznanej idei Kotarbinskiego — antropagogii. Pojeciem tym postuzyt
sie w krotkim artykule zatytulowanym Perspektywy mysli pedagogicznej, gdzie
wskazal na wiele problemdw, jakie nekaja 6wczesng - a z mojego punktu
widzenia, takze wspolczesna - pedagogike. Zanim jednak do tego przejde,

! T. Kotarbinski przyjmowal obecne takze wspoélczesnie rozréznienie dwu pojec. Przez
»pedagogie rozumial uprawianie wychowania, natomiast przez pedagogike [...] wiedze o wycho-
waniu nalezytym”. T. Kotarbinski, Mysli o ludziach i ludzkich sprawach, [w:] red. ]. Kotarbinska,
Zaklad Narodowy im. Ossoliniskich, Wroctaw 1986, s. 87.
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warto hermeneutycznie odczyta¢ sens zdan wyjasniajacych, czym jest owa
antropagogia. Oto wykladnia Kotarbinskiego: ,,sam termin «pedagogia» przy-
pominajacy swym brzmieniem $wiat dziecka, przestal by¢ w pelni stosowny
do celu, ktéremu mialby stuzy¢. Zaczyna si¢ méwic raczej o «andragogii» lub
lepiej «antropagogii» [podkreslenie — S.S.], poniewaz pragnie si¢ obja¢ tak
przemianowang pedagogia takze umiejetnos¢ racjonalnego wplywania na tres¢
duchows i dyspozycje sprawcze ludzi dorostych. Pedagog w takim rozumieniu
ma ambicj¢ rozumnego ingerowania w tok ksztaltowania si¢ usposobien dopoki
jaznie ludzkie zachowuja plastycznos¢™. Tak szerokie rozumienie oddziatywan
wychowawczych mialo dotyczy¢ réznych sfer ludzkiej egzystencji, nie tylko
swiadomych i celowych dzialan instytucji edukacyjnych, ale takze oddzialy-
wan poérednich, wszystkich tych, ktore w jakim$ stopniu prowadza cztowieka
i wplywaja ksztaltujaco na jego sposdb myslenia i postawy. Kotarbinski wymie-
nial tu wydawaloby si¢ tak odlegte kwestie, jak ustrdj polityczno-ekonomiczny
i powiazang z nim administracje publiczna, formy dziatalnosci gospodarczej,
system plac i jako$¢ zaopatrzenia w dobra konsumpcyjne, a takze wymiar spra-
wiedliwosci. We wskazanych tu elementach wyraznie wida¢, ze mimo pozor-
nego, uniwersalnego charakteru tych czynnikéw adresowat swoje przemyslenia
do jakosci ustroju, w ktérym te procesy mialy specyficzny charakter. Wazna
z dzisiejszego punktu widzenia byla mygl, ze te czynniki moga sprzyja¢ proce-
sowi wychowania postrzeganemu jako wzrost duchowy jednostek i zbiorowosci,
ale takze Ze niosg one w sobie niebezpieczenstwo wykolejania tychze. Inaczej
mowigc, demoralizacja moze tkwié jak drzazga w ztym, niesprawiedliwym pra-
wie, w antyspotecznej dzialalnosci gospodarczej, w strukturze ustroju politycz-
nego, ktéry dzieli ludzi na lepszy i gorszy sort, zamiast harmonizowa¢ dazenia
spoleczne. Mysli te wyrazone blisko pét wieku temu brzmig zadziwiajgco aktu-
alnie i niepokojaco, $wiadczac o tym, Ze owe mechanizmy spoteczne oraz silne
grupy interesu nie podazajag w tym samym kierunku, co postulaty edukacyjne
Kotarbinskiego. Zatem wychowanie w rodzinie, szkole, kosciele — nawet jesli
zintegrowane — ma ograniczone mozliwosci przeciwstawienia si¢ procesom
ukrytym w owych czynnikach.

Antropagogia dla Kotarbinskiego jest wyjsciem poza tradycyjny, ograni-
czony do waskiej grupy wiekowej oraz tradycyjnych instytucji wychowawczych,
jak rodzina i szkotla, sposéb wychowywania. Tym wyjsciem jest dla niego -
i jak sadze¢ ma to zwigzek ze znajomoscia mysli pedagogicznej oraz osobista
przyjaznig z Sergiuszem Hessenem® - filozofia kultury, jaka ma wypracowac

2 T. Kotarbinski, Perspektywy mysli pedagogicznej, ,Studia Filozoficzne” 1970, nr 1, s. 4.
Dekade pdzniej pojeciem antropagogiki postuzyt sie S. Kunowski w Podstawach pedagogiki
wspélczesnej, wyd. 2, Wydawnictwo Salezjanskie, Warszawa 1993, s. 13.

* Filozofia reizmu Kotarbinskiego i pedagogiczny idealizm Hessena nie maja punktéw
wspdlnych. Obaj jednak byli zdania, ze kultura jako zrédlo wartoéci, przez kazdego z nich
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pedagogika. Waznym aspektem analizowanej tu antropagogii jest podkreslenie
przez Kotarbinskiego konieczno$ci postawienia na pierwszym miejscu warto$ci
przekraczajacych lokalne tradycje, on nazywal je uniwersalnymi, w tym sensie,
ze dotyczg wszystkich ludzi. Wéréd nich wymieniat walke z analfabetyzmem
i ,ksztalcenie ludzi na ludzi rozumnych”. Globalny charakter zjawisk spofecznych
byl juz dobrze rozpoznawalny i dlatego pomysty antropagogiczne prowadzily
jego myslenie do zarzucenia dawnej, ale historycznie dlugo obecnej w naszej
kulturze tendencji do ksztalcenia encyklopedycznego. Propozycja Kotarbinskiego
byla w tym zakresie bardzo interesujaca, poniewaz chciat uczynic¢ z okreslonej
specjalnoéci zawodowej, w ktorej jednostka zdobyla bieglos¢, narzedzie znaw-
stwa calej rzeczywistosci. Oznaczalo to posiadanie umiejetnosci racjonalnego
i krytycznego myslenia rozszerzajacego horyzonty poznawcze i otwarto$¢ na inne
zjawiska niz te, ktore sg zwigzane z wyuczong specjalnoscia. Przyspieszenie kultu-
rowo-cywilizacyjne, jakie dzi§ obserwujemy, wymusza na wspoltczesnie zyjacych
pokoleniach koniecznos¢ rozwazenia projektow Kotarbinskiego prowadzacych
do odejscia od jednowymiarowej i zagwozdzajacej edukacji*.

O ile wiem, pojecie antropagogii nie pojawilo si¢ juz w innych publika-
cjach Kotarbinskiego® dotyczacych sfery edukaciji, jej filozofii, etyki czy prak-
seologii, co nie oznacza, ze tej filozofii nie znajdziemy w pozostalej tworczosci.
Warto w zwigzku z tym przyjrzec si¢ elementom antropagogicznym obecnym
w jej przestankach etycznych. Etyke definiowat jako kierowanie zyciem ducho-
wym czlowieka, co juz wyraznie wskazuje na cel edukacyjny (autoeduakcyjny).
Kotarbinski, méwigc o niezaleznos$ci swojej etyki, jednoznacznie podkreslit
potrzebe innej etyki niz religijna, cho¢ nie na zasadach konkurencji, bowiem -
jak sam twierdzil - w propagowaniu warto$ciowego zycia miala ona elementy
wspolne z etyka religijng, cho¢ uzasadnienie rézne. Jej niezaleznos¢ miala takze

inaczej pojmowanych, jest czynnikiem ksztaltujacym osobowos¢ i $wiatopoglad ludzi w niej
zyjacych. Stanowisko Kotarbinskiego odnosnie do kultury byto realistyczne w tym sensie,
ze widzial w niej ,,0g6t udanych wynikéw dziatart’, a kultur¢ duchowa definiowat jako ,,0g6t
udoskonalen psychiki”. T. Kotarbinski, Perspektywy mysli pedagogicznej, ,Studia Filozoficzne”
1970, nr 1, s. 5.

* Praktyka edukacji akademickiej - w ramach znanej nam specjalnosci — wskazuje na pro-
cesy idgce w kierunku przeciwnym. Ekonomizacja studiéw zmuszajaca do oszczednosci przekta-
dajacych sie zaré6wno na liczebno$¢ grup studenckich, jak i drastyczne ograniczenie czasu na stu-
dia realizowane w ramach uczelni, przeksztalcanie uniwersytetéw w korporacje pragmatycznie
realizujace ,potrzeby gospodarki”, redukcja podmiotowosci wszystkich uczestnikéw procesu
ksztalcenia hastowo zamknieta w pojeciu , kapitatu ludzkiego’, to tylko niektore aspekty utraty
dostojenistwa uniwersytetu (K. Twardowski) wyrazajace odchodzenie od projektu antropagogii.

> Wyjatek stanowi tu praca z 1973 r. zatytulowana Wychowanie i nauczanie opublikowana
w ,,Polityce” 1973, nr 2(223), gdzie odnosil si¢ krytycznie do tego pojecia, uwazajac je za nad-
miernie rozwlekle. Sugerowat dalsze poszukiwania terminologiczne, ktérych uzasadnieniem byly
zmiany w obszarze wiedzy w ogole i w zakresie ludzkich umiejetnos$ci. Miaty by¢ ksztaltowane
takze dyspozycje psychiczne dorostych.
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wynikaé z dystansowania si¢ wobec systemow $wiatopogladowych, ktére niosg
w sobie - jak pisal: ,fantastyke pochodzenia filozoficznego, swiatopogladowe-
go”%. Bedac niezalezng w tych dwoch zakresach okazywala si¢ dla Kotarbinskiego
czyms$ niezbednym w ,,wychowaniu masowym”. Antropagogia w tym kontek-
$cie oznaczala etyczny bagaz/wyposazenie jednostki i site nosna duzych grup
spolecznych. Jesli etyka jest skltadnikiem antropagogii, to w ramach owej etyki
wystepuja trzy obszary szczegdlnie interesujace Kotarbinskiego, a poglebiajace
rozumienie antropagogii. Sg to: felicytologia’, prakseologia i etyka wlasciwa, przez
ktéra rozumial namyst nad Zyciem godziwym. W etyce wilasciwej podkreslat
pie¢ wymiardw bycia porzadnym czlowiekiem: moralne bohaterstwo, ofiarnos¢,
prawos¢, opanowanie, szlachetnos¢®. Kotarbinski, poruszajac te tematyke, miat
swiadomos¢ degrengolady moralnej naszego spoleczenstwa, jego wiec propo-
zycja antropagogii opartej na trzech podporach byla nie tylko wizjg teoretyka
prezentujacego wlasng koncepcje, ale wskazaniem $rodka, ktdry przyczynitby
sie do naprawy Zycia spotecznego. Jego postulat: ,,postepujmy tak, by w spote-
czenstwie przez nas ksztaltowanym wzbudzaé, rozwija¢ i utrwala¢ motywacje,
charakterystyczng dla dobrego opiekunstwa™ byl jednoznacznie adresowany
do wychowawcéw, by taka zdolnos¢ rozwija¢ w mlodym pokoleniu. Jednoczesnie
walor tego opiekunstwa miat by¢ uniwersalny, tzn. obejmujacy takze wrogéw
z pelng $wiadomoscig tego, Ze opieka nad kim$ wrogo usposobionym moze
by¢ dla nas szkodliwa. To bardzo wymagajaca etyka, odlegla niestety od empi-
rycznej codziennosci.

W jego opinii ,nauki pedagogiczne naleza bez watpienia do nauk huma-
nistycznych”®. W latach 70. ubieglego wieku takie przekonanie bylo czyms$
oczywistym, dzisiaj jednak usituje si¢ wpisa¢ pedagogike w orbite nauk spo-
tecznych, co nie wydaje si¢ ani krokiem rozszerzajacym obszar zainteresowan
pedagogiki, ani poglebieniem badan teoretycznych i wyprowadzonych z nich
postulatéw praktycznych prowadzacych do lepszego zakorzenienia jednostek
w $wiecie wartosci i silniejszego zaakcentowania rozwoju Czlowieczenstwa,

¢ T. Kotarbinski, Medytacje o Zyciu godziwym, Wiedza Powszechna, Warszawa 1986, s. 157.

7 Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze felicytologia zajmowal sie takze inny znakomity
uczen K. Twardowskiego — W. Tatarkiewicz.

8 W tekscie z 1958 r. Kotarbinski wymienia te pigtke wartoéci etycznych konstytuujg-
cych morale spolegliwego opiekuna, pokazujac to w formie dychotomii: dobro¢—okrucienstwo,
uczciwo$é-nieuczciwos$é, bohaterstwo—tchorzostwo, dzielno$é-opieszalosé, opanowanie-ule-
ganie pokusom. T. Kotarbinski, Zasady etyki niezaleznej, ,,Studia Filozoficzne” 1958, nr 1, s. 5.
W tekscie z 1968 r. s3 to mestwo—tchorzostwo, dobre serce-zty cztowiek, prawos$é-nierzetelnosé,
panowanie nad sobg-brak woli, szlachetnos¢-niskie motywy. T. Kotarbinski, Medytacje o zyciu
godziwym, dz. cyt., s. 155.

° T. Kotarbinski, Zasady etyki niezaleznej, dz. cyt., s. 11.

10" T. Kotarbinski, Perspektywy mysli pedagogicznej, dz. cyt., s. 3. Zwracam takze uwage na to,
ze w tytule jest zawarta sugestia, iz rdzeniem nauk pedagogicznych jest mysl pedagogiczna,
ktorej zdefiniowaniu poswiecilem osobng rozprawe.
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czy - jak pisal Kotarbinski — w odniesieniu do wtasnych postulatow etycznych
do wykreowania osobowosci spolegliwego opiekuna. Wspdtczesnie dominu-
jacy jest technokratyczny i pragmatyczny punkt widzenia, ktéry wiedzie raczej
w przeciwng strone ku osobowosci sprawnej zawodowo i plytko zakorzenio-
nej w aksjosferze. Kotarbinski mocno eksponowatl spoleczne znaczenie peda-
gogiki pozwalajace jej konkurowac z naukami technicznymi. Poza wskazaniem
bolaczek natury socjalnej, jak feminizacja zawodu, niski jego prestiz chcialbym -
za Kotarbinskim - zwréci¢ uwage na rzecz bardziej podstawows, a mianowicie
na podniesiong przez niego ogoélnikowos¢ jej wlasnych doktryn. Ta mysl, wypo-
wiedziana przez jednego spo$rdd licznego grona wybitnych reprezentantéw Szkoty
Lwowsko-Warszawskiej, ma wielkg merytoryczng wage i jest zarazem dobrym
punktem odniesienia do wspolczesnosci. Czy XXI-wieczna polska pedagogika prze-
zwyciezyla te stabo$¢? Antoni Smotalski uwaza, ze wielu ,,zyje” na koszt osiggniec
z dalszej i blizszej przesziosci, niewiele wnoszac nowego''. Dzi§ moze zamiast o ogol-
nikowosci nalezaloby mowi¢ o idiograficznosci i kompilacjach ze §wiezo otwartej
»biblioteki Zachodu” przy braku pelnego skonsumowania wtasnych tradycji.

Dla wspoélczesnej humanistyki i w jej ramach pedagogiki filozoficznej nie-
zwykle cenny jest filozoficzny punkt widzenia Kotarbinskiego okreslany prze-
zen reizmem. Tym cenniejszy, im bardziej mamy do czynienia z metaforycz-
nymi formami wypowiedzi oraz z nadawaniem pobocznych znaczen pojeciom,
ktére dotad mialy okreslony sens, a ktére w nowych ujeciach staja si¢ niejedno-
znaczne, a czasem wrecz niezrozumiale, szczegélnie wowczas, gdy autorzy nie
widzg potrzeby dookreslania pojeé, ktorymi sie postuguja. Dla Kotarbinskiego
sens mialy tylko te pojecia, ktére odnosity sie do rzeczy i unikaly nazw pozor-
nych. Ten sposéb myslenia zostal uksztaltowany pod wplywem Kazimierza
Twardowskiego'.

W Szkole Lwowsko-Warszawskiej Twardowski zmierzal do przezwyciezenia
kryzysu filozofii przez powigzanie jej z naukami szczegdtowymi. W tym sensie
pedagogika znalazla si¢ w orbicie zainteresowan tej Szkoly, ktora stala si¢ swoista
podstawa rozwoju pozniejszej polskiej filozofii, w tym samym sensie, jak uznaje
sie Kazimierza Twardowskiego za ojca polskiej filozofii wspélczesnej'. Tu warto
doda¢, ze Bogdan Nawroczynski i Kazimierz Sosnicki obok Kotarbinskiego
byli zywo zainteresowani ewolucja tej dyscypliny naukowej i wniesli powazny

""" A. Smotalski, Paradygmaty i historiozofia pedagogiki, Teson Agencja Poligraficzno-
-Wydawnicza Tekieli Andrzej, Wroctaw 2009.

12 Nie jest przypadkiem, ze kolejne, opublikowane tomy ,,Pedagogiki Filozoficznej” obej-
muja biodoksografie takze innych uczonych wywodzacych sie ze szkoty Twardowskiego.

13 T. Hejnicka-Bezwinska, Kulturowe uwarunkowania wlgczenia pedagogiki w zakres zain-
teresowati Szkoly Lwowsko-Warszawskiej, https://repozytorium.ukw.edu.pl/bitstream/handle/
item/1681/Teresa%20Hejnicka%20Bezwinska%20Kulturowe%20uwarunkowania%20wlacze-
nia%20pedagogiki%20w%20zakres%20zainteresowan%20Szkoly%20Lwowsko%20Warszaw-
skiej.pdf?sequence=4&isAllowed=y [dostep: 19.01.2019].
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wkiad w jej rozwoj. Odrzucenie metafizyki jako dzialu filozofii skutkowato
w przypadku Kotarbinskiego oryginalng koncepcja reizmu, ktéra respektowata
ogolne wytyczne tworcy Szkoly'*. Zbiezne z moimi historyczne badania Teresy
Hejnickiej-Bezwinskiej wskazuja na okres II RP jako czas awansu pedagogiki
jako dyscypliny akademickiej i jest to rowniez czas, w ktérym ksztaltowalo sie
nig zainteresowanie Kotarbinskiego. Warto zauwazy¢, ze w tej pierwszej fazie
(takze dzieki szkole Twardowskiego) pedagogika nie byfa odcieta od zwigz-
kow z filozofig, natomiast jej kolejne etapy, a szczegdlnie okres powojenny,
wigzaly paradygmat naukowosci z wasko pojeta empirig. Mozna wigc powie-
dzie¢, ze wspolczesny rozwoj pedagogiki filozoficznej i poszukiwanie jej Zrodet
m.in. w badaniach Kotarbinskiego stanowi pomost miedzy przeszioscia i przy-
szto$cig. Ten punkt widzenia popiera Piotr Kostylo, twierdzac, ze Kotarbinski
sposrdd grona filozoféw Szkoly Lwowsko-Warszawskiej najczesciej wypowiadat
sie na tematy pedagogiczne'®. Wydaje si¢, ze sklanialy go do tego zainteresowa-
nia praktyczng strong etyki, odniesienia do prakseologii powigzane z potrzebami
gospodarczymi kraju, ktorych nie da si¢ zrealizowac bez adekwatnej edukacji.
Wreszcie, na co zwraca uwage Przemystaw Zientkowski, Kotarbinski chcial reali-
zowac klasyczny, antyczny ideal wychowania przez sztuke, gdy tworzyl swoja
poezje's. Wszystkie te watki zbiegaja sie w jedna cato$¢ w pojeciu antropagogii.

Reizm - lub chetniej przez Kotarbinskiego stosowane pojecie ,konkre-
tyzm” - zaktadal pierwotno$¢ materii wobec ducha, tzn. w jego ujeciu cztowiek
jest wytworem ewolucji, w trakcie ktorej zbudowal sobie miraz Opatrznosci,
ktéra nim kieruje. Stanowisko to jest zdecydowanie ateistyczne i Kotarbinski
sam tak siebie definiowal'”. Bliskos$¢ reizmu i koncepcji materialistycznej byla
powodem krytyki jego koncepcji, a takze zaniku poglebionych studiéw nad
jego koncepcjami edukacyjnymi, ale trzeba przyznac¢, ze w jego tekstach - jak
u wielu autoréw tamtego czasu — mozna spotka¢ co$, co nazywam ornamen-
tem/umizgiem ideologicznym. W jednym z utwordéw napisal tak: ,socjalizm

4 T. Hejnicka-Bezwiniska wymienia tu: precyzje i jasno$¢ jezykowa formulowania pro-
bleméw, mozliwo$¢ badania kazdego problemu, poddajacego si¢ weryfikacji, krytycyzm i neu-
tralno$¢ $wiatopogladowa nauki, upowszechnianie racjonalnego stosunku do $wiata; tamze,
s. 22. Przywolanie tych zasad wspolczesnie nie jest pozbawione sensu, poniewaz jezyk peda-
gogiki — zamiast nabiera¢ klarowno$ci - gubi si¢ w niejasnych, nasyconych czasem emocjami
»wybuchowych” metaforach.
wyraz, https://repozytorium.ukw.edu.pl/bitstream/handle/item/1679/Piotr%20Kostylo%20Kry-
tyka%?20irracjonalizmu%20w%20Szkole%20Lwowsko%20Warszawskiej%20i%20jej%20pedago-
giczny%20wyraz.pdf?sequence=4&isAllowed=y, s. 71 [dostep: 19.01.2019].

16 P, Zientkowski, Elementy pedagogiczne w poezji Tadeusza Kotarbitiskiego, https://repozy-
torium.ukw.edu.pl/bitstream/handle/item/1676/Przemyslaw%20Zientkowski%20Elementy%20
pedagogiczne%20w%20poezji%20Tadeusza%20Kotarbinskiego.pdf?sequence=4&isAllowed=y
[dostep: 19.01.2019].

17" T. Kotarbinski, L. Infeld, B. Russell, Religia i ja, Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1981, s. 7-18.
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naukowy, prad dzisiaj przewodni, wyraziciel nieodwracalnego bodaj kierunku
mysli badawczej i konstrukcyjnej, zwigzany jest zasadniczo z naukowym pogladem
na $wiat™®. W innym za$ ttumaczyl w sposéb nastepujacy swoja postawe badaw-
cz3: ,Nigdy nie staralem sie o to, by by¢ marksista, ale poniewaz stale staralem
sie po prostu o prawde w mysleniu, to doprowadzito jednak do przeswiadczen
bliskich marksizmowi. Oto one: ateizm, ontologia materialistyczna, determinizm,
akces do zasad rozwoju spolecznego, zgodnie z ktérym uznaje si¢ zaleznosé
pradow intelektualnych od sytuacji spotecznej, rozumienie historii, przeswiad-
czenie, ze rozwdj spoleczny jest dysharmonijny™?. W wielu jednak swoich roz-
prawach jasno i $mialo prezentowal zdanie odrebne od obowigzujacej ideologii.
Gdy moéwit np. o programach szkoly socjalistycznej, popierat zadanie nauczy-
cieli domagajacych sie respektowania powstrzymania deklarowania przez nich
wlasnej solidarnosci z narzucong doktryng. Gdy pisat o mtodziezy, ktora wie-
dziala o bezprawiu wladzy, ktora w ,,$wietle prawa” umieszczata w wigzieniach
na podstawie falszywych oskarzen ludzi o wybitnych walorach moralnych, gdy
mowil wprost, ze wladza publicznie kfamie, ze usuwa ludzi kompetentnych, ale
niewygodnych i zastepuje ich miernotami, to mam wrazenie, ze czytam diagnoze
wspolczesnosci. Rzecz jednak nie w diagnozie, lecz w tym, ze realizowal on swo-
imi publikacjami zasad¢ dzielnosci spolegliwego opiekuna. Za cen¢ poniesie-
nia przykrych konsekwencji stawal w obronie zycia prawego i wartosciowego.

Filozofia wychowania, jaka propagowat Kotarbinski w swojej antropagogii,
zmierzala - jestem przekonany - w innym kierunku niz realizacja jakiejkol-
wiek ideologii spotecznej. Na pierwszym miejscu stata jego koncepcja spole-
gliwego opiekuna, ktérym mogt by¢ takze czlowiek budujacy dwezesny ustroj
pod warunkiem jednak, ze spelnial wymogi tej koncepcji. Wida¢ to w dycho-
tomiach, za pomocg ktérych precyzowal swoje stanowisko. Dostrzegal konflikt
miedzy marksistowska koncepcja walki klas, a swoja koncepcja uniwersalnie
zyczliwego cztowieka, w kwestii zaradnosci wypowiadat wprost krytyke systemu,
poniewaz twierdzil, ze ,socjalizm wystepuje przeciwko praktykowaniu inicja-
tywy w ogdle”®. Nie pochwalal takze partyjnych tendencji do przymuszania
nauczycieli do sztucznego w ich odczuciu wzbudzania w miodym pokoleniu
entuzjazmu do socjalizmu. Odwaznie glosil, ze w pierwszej kolejnosci musza
na to zapracowa¢ sami politycy. Nie jest to jedyna mysl Kotarbinskiego, ktéra
mimo duzej odlegtosci w czasie doskonale definiuje takze nasza terazniejszosc.

Kazda generacja zastanawia si¢ nad stanem moralnym mlodego poko-
lenia i generalnie najczestsze jest wlasnie na nig utyskiwanie. Mysl

18 T. Kotarbinski, Medytacje o zyciu godziwym, dz. cyt., s. 151.

1 T. Kotarbinski, Mysli o ludziach i ludzkich sprawach, red. J. Kotarbinska, Zaktad Naro-
dowy im. Ossolinskich, Wroctaw 1986, s. 345.

20 T. Kotarbinski, Mysli o ludziach i ludzkich sprawach, dz. cyt., s. 100. Jest to przedruk
artykutu z 1963 r.
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Kotarbinskiego - spolegliwego opiekuna Polakéw - szfa w innym kierunku.
Po pierwsze, uwazal, ze zle jest z morale przede wszystkim doroslego spoteczen-
stwa i to ono wymaga naprawy - tu zapewne osadzona jest my$l o antropagogii
jako edukacji wszystkich, tacznie z dorostymi. Po wtdre, twierdzil, Ze cynizm
mlodziezy wynika z braku szacunku dla wlasnego spoleczenstwa. Jesli doro-
sta czgs¢ spoleczenstwa ma problem z respektowaniem wartosci moralnych,
to mlodsze pokolenie, szczegdlnie w fazie pryncypializmu i idealizmu moralnego,
patrzy na nie z niechecia, a by¢ moze i pogarda?. Zadaniem edukacji w takiej
perspektywie bytoby zharmonizowanie zantagonizowanych generacji. Pewna
role w tym procesie mogg odegra¢ nauczyciele, ktorzy sg merytorycznie najlepiej
przygotowani do podejmowania takich dziatan. Kotarbinski jednak dostrzegat
stabosci edukacji nauczycielskiej, wskazywal na niewystarczajacy nacisk w ich
edukacji na kulture logiczna i ogdlnofilozoficzng*. Antropagogia, gdyby patrze¢
na nig oczyma wspolczesnego cztowieka, staje przed ogromnym wyzwaniem.
Uksztaltowa¢ cztowieka w $wiecie nasyconym daleko wiekszg réznorodnoscia
niz ta, z ktéra mial do czynienia Kotarbinski, w §wiecie rozwarstwionym eko-
nomicznie, w §wiecie ogromnych napie¢ religijnych, ideologicznych, politycz-
nych, demograficznych, to zadanie niezwykle trudne, ale wydaje sig, ze klarowna
koncepcja opiekuna spolegliwego, cztowieka porzadnego, zaangazowanego
etycznie i jednoczesnie intelektualnie samodzielnego moze by¢ inspiracjg dla
wspolczesnego myslenia o czlowieku i jego wychowaniu. Inspiracja nie oznacza
jednak mozliwosci sprawczych w tym zakresie, bylby to swoisty pedagogizm?®.

Kotarbinski docenial role prakseologii w edukacji szkolnej, poniewaz wno-
sita ducha praktycyzmu, sprawnosci organizacyjnej do dziatan, ktore realizowaly
okreslone wartosci, madrze rozpoznawane i stuzace podazaniu w kierunku bycia
porzadnym czlowiekiem. To ostatnie pojecie traktowalbym jako synonim spoleg-
liwego opiekuna. Koncepcja prakseologii miata charakter ogélny w tym sensie,
ze dotyczyta wszelkiej dobrej roboty, natomiast Kotarbinski przedstawit takze
istotne z punku widzenia antropagogii zasady dobrej roboty w pracy umysto-
wej*. Prawdziwe ksztalcenie mialo odwolywac si¢ m.in. do Kartezjanskich zasad

21 D. Buksik, Wybrane psychologiczne teorie rozwoju moralnego, ,,Seminare. Poszukiwania
Naukowe” 1997, nr 13, s. 162.

22 T. Kotarbinski, Historia filozofii, [w:] tenze, Dziela wszystkie, Zaklad Narodowy im. Osso-
linskich, Wroctaw-Warszawa-Krakow 1995, s. 18. Warto doda¢, ze w analizie polskiej historii
filozofii T. Kotarbinski postuguje si¢ pojeciem pedagogiki filozoficznej. Postuzyt si¢ nim przy
precyzowaniu zainteresowan badawczych pedagoga — Z. Mystakowskiego.

2 7. Kwiecinski, Pedagogizm - wariacje wokét rozumienia kategorii, [w:] https://repozyto-
rium.ukw.edu.pl/bitstream/handle/item/582/Zbigniew%20Kwiecinski%20Pedagogizm%20waria-
cje%20wokol%20rozumienia%20kategorii.pdf?sequence=1&isAllowed=y [dostep: 19.01.2019].

2 Celng uwage wnosi M. Rembierz, ze ,,«prakseologiczna rewizja» w spojrzeniu na funk-
cje pedagogiki, ktérej dokonuje Kotarbinski w latach 60. XX wieku, jest zapowiedzia dzisiej-
szych dyskusji i koncepcji dotyczacych zarzgdzania wiedzg w spoleczenstwie uczacym sie’,
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poprawnego myslenia, mialo opiera¢ si¢ na samodzielnosci myslenia, zdolnosci
do dyskusji i wynikajacej z tego tolerancji cudzych pogladéw, wreszcie w duchu
Kartezjusza odwolywal si¢ do ¢wiczen analityczno-interpretacyjnych, ktore sta-
nowily ,przeglady kompletne, nie pomijajac zadnej mozliwosci’*. Uzywajac
wspolczesnego jezyka, Kotarbinski otwieral wychowanka na ambiwalencje mysli
nierzadko ze sobg sprzecznych.

W publikacjach Kotarbinskiego jest wiele szczegétowych zalecen prakseolo-
gicznych, tu za$ chcialbym zwréci¢ uwage tylko na takie, ktére majg bardziej
ogolny charakter przyblizajacy sens jego pomystu antropagogii. Po pierwsze,
chcial sensownego gospodarowania czasem. Po wtére, widzial potrzebe hierar-
chicznego ksztalcenia w tym sensie, ze nowinki naukowe powinny by¢ wtérne
wobec gruntownego rozpoznania dotychczasowych zdobyczy*. Byl zwolennikiem
zautomatyzowania ,,czynnoéci pomocniczych”, nieistotnych. Ekonomicznos¢
dzialania byla dla niego bezposrednio powigzana z jego prostota, o ile prowadzi
ono do zalozonego celu. Edukacja szkolna, tak jak praca uczonego, opiera sie¢
nie tylko na zakotwiczeniu pewnych danych w umysle, ale takze na sprawnosci
odszukiwania informacji. Ta idea zresztg co innego oznaczala w czasach, w kto-
rych powstawaly prace Kotarbinskiego, a co innego oznacza dzi$, w czasach
komputerow i sieci repozytoridw, jednak jej waga roénie, a nie maleje. Byt
réwniez zwolennikiem teorii adekwatnych, ktére wyjasnial w ten sposéb, ze s
to sady ogdlne, syntetyczne, ktdre umozliwiaja podmiotowi uchwycenie wszyst-
kich przedmiotéw. Wigzal z tym zasade metodologiczng polegajaca na postu-
giwaniu si¢ ,schematami mozliwych, poprawnych rozumowan konkretnych”,
ktérg mozna wyjasni¢ przez odwotanie do Hessenowskiej zasady dydaktycznej,
aby w miejsce podawania engramoéw wiedzy pokaza¢ wychowankom wiasna
metode rozwigzywania problemoéw. Dobra robota nie jest mozliwa bez dzialania
energicznego, ktdre oznaczalo dla niego przeciwienstwo lenistwa czy bezwladu,
a zakladala dobre obmyslenie kolejnosci dzialan. Dobry plan to plan jednolity,
przejrzysty i gietki. ,Co charakteryzuje robote dzielna? [...] — uporczywosc,
natezenie wysiltku, inicjatywa”. Ten trzeci filar obok etyki i konkretyzmu wno-
sit odideologizowane pojecie pracy, ktdrej warto$¢ byla mierzona jej skutkami,
a nie pozycja spoleczng czy predyspozycjami psychofizycznymi wykonawcy.

Podsumowujac, mamy do czynienia z oryginalng i gleboko filozoficznie
osadzong koncepcja antropagogii, ktdra jest:

1) teorig skutecznego, sprawnego dzialania;

M. Rembierz, Ethos edukacji i jej filozoficzny logos. Elementy filozofii edukacji w dociekaniach
Tadeusza Kotarbiriskiego, ,Studia z Filozofii Polskiej” 2008, t. 2, s. 341-342.

2 T. Kotarbinski, Drogi dociekart wlasnych. Fragmenty filozoficzne, Panistwowe Wydaw-
nictwo Naukowe, Warszawa 1986, s. 184.

% ‘W ksztalceniu pedagogicznym oznacza to docenienie wartosci ksztalcgcej historii dok-
tryn i mysli pedagogicznej, bez ktorych nie jest mozliwa sensowna interpretacja wspélczesnych
teorii.
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2) w realnym, konkretnym $wiecie;

3) zjasno sprecyzowanym etycznym modelem dojrzatego, petnego cztowieka.

Sam Kotarbinski nie scalil wszystkich licznych watkéw pedagogicznych
swoich pism w jedng zwartg calo$¢, ale bogactwo jego spuscizny jest tak zna-
czace, ze mozliwa jest rekonstrukcja potencjalnego zamystu filozofa, ktdrej zarys
usilowalem przedstawi¢*’. Wartoscig antropagogii jest takze to, ze jest to kon-
cepcja rodzima, wyrastajaca z kulturowych korzeni naszego narodu, naszej
mentalnodci i przede wszystkim naszych probleméow?. Reizm/konkretyzm tej
teorii jest swoistym uzupelnieniem koncepcji teonomicznych i postmoderni-
stycznych. Jezyk tej koncepcji - w duchu Szkoly Lwowsko-Warszawskiej — jest
wolny od pustych metafor i wieloznaczno$ci. Jak kazda prawdziwa filozofia jest
ona osobistym wytworem, ale jednoczesnie jest darem dla kolejnych pokolen,
o czym warto pamieta¢ w kontekscie stulecia polskiej pedagogiki.
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Abstract
The project of anthropagogy. Premises of Kotarbinski’s philosophy of education

The three areas that constitute specific vectors of T. Kotarbinski’s research in the field of
philosophy of education are reism, praxeology and ethics. The concept of anthropagogy
developed by him on this basis included the theory of effective and efficient action, acting
in a real, concrete world with a clearly defined ethical model of a mature man. Anthro-
pagogy for Kotarbinski was a way out of the traditional mode of education, usually nar-
rowed down to a small age group and typical educational institutions, such as family,
school and church. His anthropagogical ideas led him to oppose the past but historically
long-standing tendency in our culture of encyclopedic education. He also wanted to pursue
the classical, ancient ideal of education through art when he was creating his poetry. The
philosophy of education that Kotarbinski propagated in his anthropagogy was heading
in a different direction than realizing any social ideology. His first concept was that of
a reliable guardian, who could be any man building any social system. This was possible
due to the specificity of his independent ethics, which included three areas that were of
particular interest to Kotarbinski and that deepened the understanding of anthropagogy.
These were: felicitology, praxeology and proper ethics, which he understood to be reflection
on decent life. The philosophical foundation of anthropagogy consisted of, among others,
atheism, materialistic ontology, determinism, analysis of principles of social development,
understanding of history.

Abstrakt
Projekt antropagogii. Przeslanki filozofii wychowania Kotarbinskiego

Trzy obszary bedgce swoistymi wektorami badan T. Kotarbiniskiego z zakresu filozofii
wychowania stanowig reizm, prakseologia i etyka. Zbudowane przez niego na tej kan-
wie pojecie antropagogii obejmowalo teorie skutecznego, sprawnego dziatania, dzialania
w realnym, konkretnym $wiecie z jasno sprecyzowanym etycznym modelem dojrzatego,
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pelnego cztowieka. Antropagogia dla Kotarbinskiego byla wyjéciem poza tradycyjny spo-
s6b wychowania, zawezany zazwyczaj do waskiej grupy wiekowej oraz typowych instytu-
cji wychowawczych, jak rodzina, szkota i kosciél. Pomysly antropagogiczne prowadzity
jego myslenie do przeciwstawienia si¢ dawnej, ale historycznie dlugo obecnej w naszej
kulturze tendencji do ksztalcenia encyklopedycznego. Chcial takze realizowa¢ klasyczny,
antyczny ideal wychowania przez sztuke, gdy tworzyt swoja poezje. Filozofia wychowania,
jaka propagowal Kotarbinski w swojej antropagogii, zmierzala w innym kierunku niz
realizacja jakiejkolwiek ideologii spotecznej. Na pierwszym miejscu stala jego koncepcja
spolegliwego opiekuna, ktérym mogl by¢ cztowiek budujacy dowolny ustréj spoteczny. Bylo
to mozliwe ze wzgledu na specyfike jego niezaleznej etyki, w ramach ktérej wystepuja trzy
obszary szczegolnie interesujace Kotarbinskiego, a pogtebiajace rozumienie antropagogii.
Sa to: felicytologia, prakseologia i etyka wlasciwa, przez ktérg rozumial namyst nad zyciem
godziwym. Na filozoficzng podbudowe antropagogii skladaja sie m.in.: ateizm, ontologia
materialistyczna, determinizm, analiza zasad rozwoju spolecznego, rozumienie historii.

Keywords: pedagogy, philosophy of education, Kotarbiniski, anthropagogy

Stowa kluczowe: pedagogika, filozofia wychowania, Kotarbinski, antropagogia
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Postowie.
Wieloglos filozofii wychowania

Trudno dzi$ si¢ waha¢ w sprawie tego, czy wspélczesna mysl o wychowaniu
ma zréznicowany charakter. Wrecz niemozliwe jest jego zakwestionowanie,
i to zaréwno w pedagogice swiatowej (co wydaje si¢ oczywiste), jak i w polskiej.
Jednak co oznacza to zréznicowanie i jak moze ono wplywa¢ na rozumienie
zagadnien edukacyjnych nie jest juz sprawa niebudzaca watpliwosci. Czy wielo$¢
podejs¢ metodologicznych, réznorodnos¢ styléw myslenia i odmiennos¢ siatek
pojeciowych poszczegdlnych stanowisk badawczych jest zaleta wspotczesnej
pedagogiki, czy raczej wyrazem jej rozmycia i braku dyscyplinarnej spdjnosci?
Czy wyrazna dzis, jak sadze, tendencja do uprawiania badan pedagogicznych
w poprzek dotychczasowych podziatéw dyscyplinarnych i luzny stosunek do tak-
sonomii metodologicznych jest oznaka bogactwa i przesytu merytorycznego
dyscypliny, wymagajacego zastosowania podejscia interdyscyplinarnego, czy
raczej oznaka miatkosci i braku inspiracji badawczych w pedagogice?

Pytanie o wewnetrzne zréznicowanie poszukiwan pedagogicznych wymaga
uwzglednienia swoistoséci poszczegdlnych obszaréw badan pedagogicznych. Bez
watpienia badania o charakterze filozoficznym w sensie metodologicznym nie s3
zbiezne z poszukiwaniami natury socjologicznej czy psychologicznej'. Zasadnicza
réznica dotyczy tu sposobu podejscia do tego, czym jest namyst nad edukacja.

! Por. P. Standish, What’s the Use of Philosophy of Education?, [w:] New Perspectives in
Philosophy of Education. Ethics, Politics and Religion, red. D. Lewin, A. Guilherme, M. White,
Bloomsbury, London-New York 2016, s. 12; B. Skarga, O nieutylitarnosci humanistyki, [w:] taz,
O filozofig ba¢ sig nie musimy. Szkice z réznych lat, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
1999, s. 124-127; R. Godon, Filozofia edukacji, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki,
red. B. Sliwerski, Z. Kwiecinski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2019, s. 312-314.
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W podejsciu filozoficznym refleksja nie ma charakteru metodycznego, a pro-
wadzacy wywdd nie obawia sie wieloznacznosci i niekonkluzywnosci swoich
badan?. W humanistycznym ujeciu problematyka pedagogiczna z istoty rzeczy
otwarta jest na rozne pytania, watpliwosci i sposoby dochodzenia do rozumie-
nia. Inspiracjg do refleksji moze tu by¢ zaréwno zagadnienie praktyczne, czyli
trudno$¢, jaka badacz napotyka w praktyce pedagogicznej, jak i lektury, a w nich
aporie myslenia, odstaniane przez myslicieli i prowokujace do skupienia sie
na edukacji jako polu problemowym badan.

Antologia Wielogtos w mysli o wychowaniu. 100 lat polskiej pedagogiki filozo-
ficznej ukazuje fragment - i to niezwykle skromny - tego, co w ciggu ostatnich
stu lat ,,dokonatlo si¢” w mysli pedagogicznej. A wydarzylo sie i wcigz wyda-
rza niezwykle duzo. To przeciez ostatnie stulecie tak dobitnie dowiodto, jak
wazne jest odpowiedzialne i sprawiedliwe traktowanie dzieci, mlodziezy i ich
wychowania oraz ksztalcenia, i to nie tylko w praktykach spoteczno-politycz-
nych, lecz takze w intelektualnym odnoszeniu si¢ do $wiata. Dzi$ w kulturze
Zachodu nie mamy raczej watpliwosci, ze edukacja jest zaréwno podstawo-
wym prawem kazdego nowo przybyltego na $wiat czlowieka, jak i obowigzkiem
nas, dorostych, odpowiadajacych za $wiat, w ktérym zyjemy i ktéry zostawimy
nastepnym pokoleniom. Stwierdzenie to brzmi do$¢ gérnolotnie, ale przeciez
dobrze pamigtamy jeszcze takie praktyki spoteczne, ktore na margines spychaly
problematyke dziecinstwa i edukacji, dajac pierwszenstwo czysto spekulatyw-
nym zagadnieniom, stronigcym od trudnosci zycia codziennego. Dzieci, ich
wychowanie i ksztalcenie nie zawsze miescily sie w gtéwnym nurcie zaintere-
sowan czltowieka Zachodu, a nie umialy si¢ one same upomnie¢ o nalezne im
miejsce w zyciu spotecznym. Ta marginalizacja miala wyrazne odzwierciedle-
nie takze w badaniach i debatach akademickich, gdzie dzieci byly i wcigz nie-
rzadko s3 traktowane ideologicznie, a nie naprawde refleksyjnie. Tymczasem
jak pokazuje ostanie stulecie, dziecinstwo i zwigzane z nim zagadnienia zastu-
guja na wnikliwg refleksje i eksploracje badawcza. Podejscie filozoficzne moze
by¢ niezwykle pomocne zaréwno w dazeniu do uchwycenia wlasciwej miary
w stosunku do podejmowanych zagadnien badawczych, jak i w okresleniu ich
miejsca w przestrzeni intelektualnej aktywnosci czlowieka. W obszarze peda-
gogiki filozoficznej pytania o edukacje maja szanse odstonic to, co rzeczywiscie
intelektualnie i egzystencjalnie problematyczne w codziennym doswiadczaniu
przez czlowieka trudnosci wrastania w $wiat i zawigzywania wiezi z innymi
ludzmi. Wydaje sie, ze ten odstaniany obszar trudnosci nie ma granic, i to nie
tylko w praktyce.

Wybidrczos¢ prezentowanych w tej ksigzce zagadnien byla zatem nie do unik-
niecia. Ale nie musi to wcale oznacza¢ stabosci antologii. Wprost przeciwnie.
Zdajac sobie sprawe z tego, jak dalece problematyka pedagogiczna moze zacheca¢

2 R. Godon, Filozofia edukacji, dz. cyt., s. 315.
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do refleksji nad ludzka kondycja, nie powinnismy deprecjonowaé wypowiedzi,
ktdére odslaniajg zawitosci wychowania i ksztalcenia, nawet jesli wskazuja one
tylko czesciowo na bogactwo tradycji pedagogicznej. Rzecz bowiem nie w tym,
aby w wyczerpujacy sposob, encyklopedycznie przedstawi¢ pedagogike ostat-
nich stu lat, lecz aby odstoni¢ cho¢by niektére z jej miejsc wartych powaznego
namystu. A trzeba wprost powiedziec, ze dzi$ przekonanie czytelnika, takze tego,
»profesjonalnego”, do tego, ze sprawy edukacji moga ,dawac¢ do mysélenia”, nie
jest wcale tatwe. Dlatego autorzy podejmujacy takie starania siegaja po wsparcie
i inspiracje do réznych koncepcji, teorii i dziedzin wiedzy i zapraszaja do roz-
mowy. Bez ambicji systematycznos$ci, wyczerpania podjetej problematyki czy
udzielenia ostatecznej odpowiedzi’. W przestrzeni pedagogiki filozoficznej sty-
cha¢ wigc rozne glosy, prezentujace rézne przekonania i prawdy, czasami sie
wykluczajace i w ten sposob prowokujace do intensywnych sporéow, czasami
tylko nieco przesuniete w stosunku do dominujacych obrazéw rzeczywistosci.
Wydaje sie, ze ten wieloglos jest najlepszym wyrazem skomplikowania losu
czlowieka, ktéry mysli i ktéry chce glebiej rozumie¢ swoje zycie i swéj $wiat.

? Por. M. Oakeshott, Poezja i jej glos w rozmowie ludzkosci, ttum. L. Sommer, [w:] tenze,
Wieza Babel i inne eseje, wyb. P. Spiewak, Fundacja Aletheia, Warszawa 1999, s. 244-245,
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