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Streszczenie: Starozytna, grecka koncep-
¢ja wychowania, zwana pajdeja, byta wy-
chowaniem zorientowanym z jednej strony
na mozliwie pelny rozwéj umystowy czto-
wieka, z drugiej za$ na afirmowanie w ten
sposéb okreslonej wspdlnoty celéw poli-
tycznych i cywilizacyjnych. Pytania o jej
istotg i znaczenie powracaja w kontekscie
dzisiejszych sporéw edukacyjnych. Wspét-
czesna filozofia wychowania wyodrebnia
dwa podstawowe nurty. Mowa o aksjo-
centryzmie (historycznie wczesniejszy,
podstawowy kierunek) i pajdocentryzmie
(kierunek polemiczny, rewidujacy aksjo-
centryzm). Pierwszy w centrum procesu
wychowawczego lokuje wspélnote i uzna-
ne przez nia wartosci, do realizacji kté-
rych dziecko ma zosta¢ wdrozone. Okre-
§la¢ mozna go jako tradycjonalistyczny
i konserwatywny. Drugi organizuje pro-
ces wychowawczy wokdt samego dziecka
i pozadanych przez nie form samoekspre-
sji. Jest kojarzony z nurtem liberalno-

-emancypacyjnym w zyciu spolecznym.
Niezaleznie od niedajacych si¢ przeceni¢
réznic miedzy tymi podejsciami, istotne
jest to, ze projektowany proces dydaktycz-
ny jest w nich obu wynikiem calo$ciowe-
go myslenia o cztowieku. Innymi stowy,
filozofia wychowania jest skutkiem przy-
jecia okreslonej filozofii cztowicka. W ar-
tykule przedstawiam wtasnie zstgpujacy
charakter filozoficznej refleksji o wycho-
waniu, a wiec to, jak okreslona koncep-
¢ja natury ludzkiej jako dobrej, zlej, badz
ambiwalentnej, przechodzac przez kolejne
stopnie systematyzacji teoretycznej, kon-
czy na odpowiedzi na pytania szczegéto-
we, np. o stosowanie kar fizycznych w wy-
chowaniu. Daz¢ do uczynienia zrozumiatg
przede wszystkim tradycyjnej, konserwa-
tywnej filozofii wychowania (aksjocentry-
zmu).

Stowa kluczowe: filozofia, wychowanie,
pajdeja, aksjocentryzm, pajdocentryzm.

Aby uchwyci¢ istotg filozoficznego rozumienia wychowania w cywilizacji Zacho-
du, nalezy zacza¢ od ujecia historycznego, badz historyzujacego. Chodzi mianowicie
o pajdej¢ — zalozenia, wyktad i praktyke wychowawczg starozytnej Gregji. Tej samej,
ktéra jest kolebka pierwszego z filaréw zachodniej cywilizacji, tj. filozofii, i ktéra jed-
nocze$nie — wlasnie poprzez wypracowane ideaty i techniki wychowawcze — wplyneta
na rozw6j Rzymian, a zatem i rzymskiego modelu prawnego. Ten za$ stanowi drugi
filar Europy. Co ciekawe, rowniez trzeci — chrzescijaristwo — ma zwiazek z pajdeja, ja-
ko ze chrzeécijanie nie wypracowali w pierwszych wiekach wlasnego systemu szkol-

Adres do korespondencji: melonowska@gmail.com, ORCID: https://orcid.org/0000-
0002-8078-8509.


mailto:melonowska@gmail.com
https://orcid.org/0000-0002-8078-8509?lang=en
https://orcid.org/0000-0002-8078-8509?lang=en

118

PSYCHOLOGIA WYCHOWAWCZA NR 16/2019, 117-128

JUSTYNA MELONOWSKA

nego. Chrzescijaniskie dzieci byty wigc ksztatcone klasycznie — a to znaczy réwniez:
pogarisko — na co dopiero rodzice i wychowawcy delegowani przez Kosciét naktadali
chrze$cijariska korekte i czemu nadawali chrzescijaniski sznyt. Wychowanie klasycz-
ne odnajdujemy tez w calej historii Bizancjum. Pajdeja jest wigc wlasciwym zrédlem
cywilizacji zachodniej, a jej forma, zasi¢g i znaczenie w starozytnosci i poza nig kaza
niektérym méwi¢ o ,,cywilizacji pajdei” (Marrou, 1969, s. 149).

Przystepujac do jej zreferowania, nalezy jednak wpierw zauwazy¢, ze pojecie
i praktyka pajdei jest w zasadzie odtworzona przez badaczy wspétczesnych, nie by-
ta za$ systematycznie wyktadana przez autoréw starozytnych. Tym samym znawcy tej
problematyki — zwlaszcza w trudnych okresach historycznych, badz w komentarzu do
takich okreséw — moga mie¢ tendencje do tworzenia pewnej budowli intelektualnej,
w ktorej oprécz woli przeprowadzenia $cislej rekonstrukeji wida¢ cele wychowawcze,
dydaktyczne. Innymi stowy, paideja, bedac koncepcja zaangazowanego wychowania
i ideatem moralnym (o czym dalej), moze by¢ uzyta jako element czy argument w pro-
jektach naprawy spoteczeristw wspétczesnych. Zdaniem niektérych komentatoréw
wida¢ to réwniez w dwéch klasycznych opracowaniach tego zagadnienia, tj. w ,Pa-
idei” Wernera Jaegera i ,,Filozofii wychowania w starozytnosci” Henri-Irenée Marrou.
Narazaja si¢ oni na zarzut ideologicznej rekonstrukeji pojecia i prakeyki pajdei (El-
sner, 2013). Tym bardziej jednak warto zauwazy¢ glosy domagajace si¢ przemyslenia
— wiasnie w duchu tak rozumianej pajdei — wspélczesnego kryzysu edukacyjnego oraz
mozliwych drég odnowienia edukacji. Twierdzi si¢ tu, ze namystu wymaga zwlaszcza
idea autonomii dziecka w wychowaniu. Jesli bowiem racj¢ miat Philippe Aries (1960),
twierdzac, ze w Sredniowieczu dziecko byto traktowane jak maty dorosty, to by¢ mo-
ze dzi§ mamy — paradoksalnie — do czynienia z powrotem podobnego postrzegania
dziecka. Swiadczy o tym zakres jego autonomii od dorostych, swoisty przymus po-
dejmowania decyzji oraz ilo¢ praw, jaka ma by¢ mu przyznawana. Tym samym zni-
ka rozréznienie na dorostego i dziecko (Giroux, 1992; por. Spear, 1984). Rekonstruk-
cje pojecia pajdei przeprowadzam w dalszej czgsci artykutu na podstawie klasycznego
opracowania Marrou.

Czym — w jego ujeciu — jest pajdeja? Przeniesieniem granic pojgcia wychowania,
az po nadanie mu znaczenia absolutnego i rozwinigcia wreez metafizycznej jego kon-
cepcji. Pajdeja jest wysitkiem wychowawczym i samowychowawczym oraz jego zwien-
czeniem, sumg wszystkich tych staran prowadzacych umyst do pelnego rozkwitu, czy
— ilustrujac kwesti¢ znanym z filozofii starozytnej przykltadem — ,wyciosaniem wia-
snego posagu’. Pajdeja jest zaréwno ciosaniem, jako aktem, jak i tym, co wyciosane.

Co wazne, wychowanie w starozytnej cywilizacji greckiej, a potem rzymskiej (za-
kres samodzielnosci tej ostatniej wzgledem dziedzictwa greckiego w wychowaniu byt
skromny) miato tendencj¢ do wigzania wychowania jednostki z losem paristwa w spo-
s6b totalizujacy (zob. Marrou, 1969, s. 332-333). Nie popadajac zatem w tatwa ideali-
zacjg tych kwestii, nalezy powiedzie¢, ze dziedzictwem polis nie byta w sensie $cistym
jednostka, byta nim po prostu osobowo$¢ cztowieka (Marrou, 1969, s. 153). Przy tym
historycznie pajdeja nastapita po polis, a przed chrzescijaniskim Theopolis, a jej roz-
kwit przypada na lata po pokoleniu Arystotelesa i Aleksandra Wielkiego (zob. Mar-
rou, 1969, s. 149, 155). Pajdeja wkracza i rozwija si¢ zatem wdéwczas, gdy czynnikiem
spajajacym nie s3 juz krew i rasa; ani tez zalezno$¢ polityczna, skonczona wraz ze
$miercia Aleksandra Wielkiego. Pajdeja scala ojkumene, a wigc caly ,,$wiat zamieszka-
ty”. Zamieszkaly przez kogo? Przez ludzi godnych nazwy czlowieka, a wigc cywilizo-
wanych. Stad tez Warron i Cyceron, ttumaczac stowo ,pajdeja”, oddaja je przez ,hu-
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manitas” (zob. Marrou, 1969, s. 153-154). Jesli zatem za pajdeja nie stoi ani czynnik
etniczny, ani polityczny, to jest nim co$ z gruntu innego: wspélny ideat ludzki oparty
na zgodzie co do jego ksztattu i tresci oraz co do sposobdéw, ktérymi nalezy go osiggaé.
Ideat pajdei tak gleboko przenikat zycie ludzkie, ze na pomnikach nagrobnych i po-
sagach zwyklych, ,szarych” obywateli i obywatelek wychwalano kultur¢ umystowa
zmarlego. Zycie pozagrobowe, te bezkresne pola elizejskie, polega¢ miato na niekori-
czacych si¢ dysputach i w ogéle namnazaniu i doskonaleniu umiejgtnosci zapewniaja-
cych kontemplacyjny, a wigc najwyzszy, model zycia (Marrou, 1969, s. 157).

Wychowanie oparte o pewien ludzki ideat nie moze by¢ dzielem jednego poko-
lenia, ale jedynie suma do$wiadczent pozwalajacych okresli¢ jego tre$¢ i wypracowaé
techniki dochodzenia do niego, musi to by¢ zatem wysilek rozciagnicty w czasie, a za-
tem mi¢dzypokoleniowy. Podstawa humanizmu jest zatem tradycja rozumiana jednak
nie jako zaséb tresci moze i nicobumarlych, ale nieozywianych obecnoscig drugiego
cztowieka. Wprost przeciwnie, tradycja oznacza tu pelne powagi odniesienie do prze-
sztych mistrzéw jako wcigz oddziatujacych, co z kolei wytwarza wigz pokoleniowa
w pewnym okresie dziejowym. Tak oto ,ludzie zyjacy w $wiecie jakiej$ kultury kla-
sycznej dzielg si¢ wszyscy wspdlnym skarbem, jakim jest powszechny podziw dla tej
samej rzeczy, wspdlne wszystkim wzory, prawidta, a ponadto zrozumiale wszystkim
przykltady, metafory, obrazy i stowa. Tak powstaje wspdlny jezyk” (Marrou, 1969,
s. 319)Y.

Owa wspdlnote jezyka osiagano w wychowaniu kladac nacisk na role rodziny
i otoczenia. W pierwszych latach zycia dziecka na role matki, w pdzniejszych ojca
(przy czym rola tego ostatniego osiagneta poziom najwyzszy w Rzymie), nastgpnie
piastunki (#70fos) czy mambki (sitthe), niewolnika—wychowawcy (pedagogos), w korcu
za$ nauczyciela, ktérego pracy nie ceniono jednak wielce, jako ze uwazano nauczanie
za pracg li tylko technicznego charakteru, w dodatku, o zgrozo, odptatna. Od poczat-
ku pracy wychowawczej — w pierwszym okresie traktowanej jedynie jako ,,hodowla”,
nie za$ wychowanie par excellence — kaprysy dziecka byly przyttumiane, sktonnosci
ukierunkowywane, wprowadzano nieztomne zasady i nie rezygnowano z surowosci
(Marrou, 1969, s. 210). Nast¢pnie za$, w pierwszym etapie edukacji wlasciwej dosko-
nalono sztuk¢ méwienia, a prawidtowa i pigkna wymowa byly najbardziej pozadany-
mi cechami piastunek. Dziecko wprowadzano w tradycje¢ kulturowa poprzez muzy-
ke kotysanki oraz bajki (gtéwnie ezopowe), a takze mity, legendy o bogach i herosach
(Marrou, 1969, s. 210-211). W Rzymie, gdzie wychowanie celebrowato cnoty chiop-
skie, ,dziecko wstuchiwato si¢ w narzekania na psujacy obyczaje zbytek, pochwaty
dawnych bezinteresownych konsuléw i dyktatordw, ktérzy jak Cyncynatus wlasnymi
r¢kami uprawiali ziemig, a ktdrych uchwata Senatu odrywata od ptuga i wynosita na
najwyzszy urzad” (Marrou, 1969, s. 336).

Zasadg tak rozumianego wychowania bylo postawienie (wzoru) dorostego prze-
ciwko dziecku: celem wychowania nie jest rozwdj dziecka, ale wychowanie cztowie-

1) Znaczenie filozofii dla wyksztalcania i nadawania znaczen jest rozwazane we wspét-
czesnej psychologii miedzykulturowej, w tym w dyskusji kwestii klinicznych. Valerie DeMa-
rinis, Karl E. Ulland i Dagfinn Karlsen (2011) przedstawili tréjelementowy, roboczy model
poziomoéw interakeji w kontekscie zdrowia psychicznego. Poziomy te to ,,Philosophy of Men-
tal Health Care”, “Fundamental Theory” oraz “Methods Practice”. Autorzy zaznaczaja, ze
najwazniejszy jest i zarazem najbardziej podstawowy poziom filozoficzny, jako Ze to na nim
dokonuje si¢ samo rozumienie zdrowia i choroby.
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ka dorostego (Marrou, 1969, s. 311). Naczelne znaczenie przyznawano rozwojowi
moralnemu. Wszelkie dziatanie podporzadkowane byto temu celowi: tak wysitki re-
tora uczacego wystawiania, jak praca gramatyka objasniajacego Homera. Nie inaczej
bylo z filozofia, ktéra nie tyle zajmowala si¢ odtajnianiem $wiata, ile przedstawia-
niem ideatu etycznego oraz naukg sposobu dobrego zycia. Bylo to zatem wychowa-
nie praktyczne (praktyka ideatu), a jednoczesnie silnie teoretyczne (kontemplacyjne,
nietechniczne). Skutki takiego podejscia do omawianego zagadnienia byly niekie-
dy zaskakujace dla wspétczesnego cztowieka, przyktadowo lekarze jako posiadajacy
przede wszystkim pewna techne popadali w widoczne kompleksy nizszoséci i podkre-
$lali, ze Hipokrates byt przeciez kim$ znacznie wigcej niz tylko znawca sztuki me-
dycznej (Marrou, 1969, s. 316).

Zatem nalezy si¢ domysla¢, ze spojrzenie starozytnych na wychowanie i ksztatce-
nie wspélczesne byloby bardzo krytyczne, a nawet silnie nacechowane ironia. Wycho-
wanie klasyczne bylo co prawda nastawione na uformowanie czlowieka dorostego, ale
owocowalo to brakiem zorganizowanego nauczania na poziomie naszego przedszko-
la i abstrakcyjnymi kryteriami analizy postgpéw czynionych przez dziecko, czemu
towarzyszylta czgsto wielka surowosé. Obce mu bylo bowiem pojecie rozwoju w ro-
zumieniu wspélczesnym. Brak ten mozna jednak rozumie¢ nie jako zaniechanie wy-
plywajace z niewiedzy i braku refleksji, ale jako wyraz odmowy. Odmowy przyjecia
rozumienia dziecifistwa jako czego$ innego niz postaci poczwarkowej, z ktdrej ma si¢
nastgpnie wyloni¢ cztowiek dorosty dazacy do okreslonego ludzkiego ideatu noszace-
go cechy uniwersalne. Do dziecka nie nalezato zatem podchodzi¢ tak, jakby celem wy-
sitkéw wychowawczych bylo samo dziecidstwo i dziecigctwo, ale jakby byta nim do-
rostos¢. Tak bowiem wiasnie sadzono, nic — poza przedwczesng $miercia — nie zmieni
przejsciowego charakteru dziecinstwa. Stad XVIII-wieczna propozycja wychowania
ztozona przez Jana Jakuba Rousseau w jego ,,Emilu” oraz wynikle stad wysitki psycho-
logii i pedagogiki, by si¢ dostosowa¢ do umystu dziecka, wzbudzi¢ by musiaty w staro-
zytnych uczucie ironicznego zdziwienia (Marrou, 1969, s. 311, 212). Dalej, zdziwienie
i trwoge budzi¢ by musiat nacisk, jaki si¢ dzi$ ktadzie na wyrobienie techniczne ucznia
(rozwdj umiejetnosci) kosztem ideatu moralnego, ktéry sam jeden winien by¢ celem
wszelkiej dydaktyki. Nacisk na techne zostalby przez starozytnych oceniony jako grze-
zawisko, celem winno by¢ bowiem uformowanie czlowieka, ktéry umialby podotaé
kazdemu zadaniu, jakie zycie przed nim postawi: czy bedzie to zycie arystokraty, czy
urzgdnicze, czy uprawa roli, czy handel, czy rzemiosto, czy wojaczka. Przy czym za-
wsze miarg stusznosci wykonywanych zadari byto odniesienie do innych, uzytek, ja-
ki miata z jednostki spotecznos¢, a ,,podotanie” oznaczalo ostatecznie manifestowanie
si¢ spoleczne uformowania duszy. Nie byto to wychowanie ,dla samego siebie” i ,ku
sobie” (Marrou, 1969, s. 317). Nowozytny system edukacyjny zatracit to odniesienie.
W koricu, nacisk starozytnych na duchowe zespolenie pokolen czynitby niezrozumia-
tym dla Grekdéw i dziedzicow pajdei ,wspdtczesng anarchig, w ktdrej szamocze si¢ na-
sza kultura” (Marrou, 1969, s. 319), czy nacisk na negatywne ujmowanie wolnosci,
a zwlaszcza poszerzanie pola ,wolnosci od...”, co jest charakterystyczne dla liberali-
zmu i emancypacyjnych projektéw edukacyjnych. Z tym, z kolei, wiazataby si¢ dez-
aprobata, z jaka odnosiliby si¢ oni do projektéw szkét — ogrodkéw dziecinnych, ,,ma-
cierzyniskich” czy demokratycznych (,Froebel lub pani Montessori”). Nie rozumiano
by, jakim sposobem tak wielkie znaczenie moze zyska¢ zorganizowana szkota kosztem
zycia rodzinnego i odpowiedzialnosci rodzicéw i krewnych za wychowanie dziecka
oraz jak ,szkoly macierzyriskie” moga i maja zastapi¢ matke (Marrou, 1969, s. 211).
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Czy ten podziat na ,oni” (Grecy i Rzymianie) i ,my” (wspdtczesni) oraz przypo-
rzadkowane im modi dzialania wychowawczego nie jest zbyt ostry i szkicowany zbyt
pospieszng kreska? Ocena tej kwestii wymaga usystematyzowania problemu.

Wspélczesna filozofia okresla wychowanie takie, jak greckie i rozwinigte na tym
podglebiu wychowanie tradycyjne, aksjocentryzmem. Wychowanie za$ stanowiace
owoc francuskiego o$wiecenia, zwlaszcza podejmujace mysl Rousseau, ogélnie za$ gle-
boko rewidujace zastane wzorce w duchu liberalnym jest okreslane jako pajdocentryzm.
W pierwszym nurcie w centrum odzialywan jest — podobnie jak u starozytnych — pe-
wien system wartosci, ktéry ma by¢ przekazany dziecku, i do ktdrego ono ma by¢ wdro-
zone. W drugim proces lokuje w swym centrum samo dziecko, a kwestia wdrazania go
ku czemus nie tylko nie jest pilna, ale czgsto nie jest wskazana. O ,aksjocentryzmie”
mozna méwi¢ jedynie za sprawg pajdocentrycznej rewizji, podobnie jak okreslenie ,,paj-
docentryzm” zyskuje sens przez kontrastujace zestawienie z aksjocentryzmem. Mozna
na nie patrze¢ jak na biegunowo rézne i antynomiczne koncepcje wychowania. Moz-
na tez postrzegac je jako kontinuum tak, ze kazdy wychowaweca jest tu w pewnym jego
miejscu, a nawet w pewnym miejscu dla okreslonego problemu (moze mie¢ np. silnie
aksjocentryczne przekonania na temat poziomu nauczania szkolnego, a raczej pajdo-
centryczne na temat kar w wychowaniu). Niezaleznie od uplasowania obu tych nurtéw
wzgledem siebie, znaczenie zasadnicze ma to, ze nie zajmuja si¢ one rozwigzaniem kwe-
stii czastkowych, inaczej aspektowych, dedukujac je z mozliwie szerokiego spojrzenia na
cztowieka. Dla ufatwienia wywodu bedg si¢ postugiwata pewnymi typami, tj. mozliwie
zdecydowanymi i poniekad uproszczonymi koncepcjami wychowania aksjocentryczne-
go i pajdocentrycznego oraz traktowa¢ je bede jako co do zasady przeciwstawne.

Pierwsza kwestia, z jaka mierzy si¢ filozofia wychowania, jest zagadnienie z ogél-
nej filozofii cztowieka. Jest to po prostu pytanie o ludzka nature. Jakie sg jej przy-
mioty? Na czym polega istota cztowieka i jakie przystugujg jej akcydensy? Wiaza si¢
z tym takie kwestie, jak stosunek ludzkiej natury do dobra i zta; sposéb i mozliwo-
$ci poznawania prawdy; relacja do dobra i mozliwosci jego poznania, a dalej realiza-
cji. Pytania te sprowadzi¢ mozna do trzech kwestii, w ktorych wychowanek winien
uzyska¢ mozliwg jasno$é: Kim jestem? Jak poznaje? Jak angazuje si¢ wzgledem dobra
i zta? Odpowiedziom na te pytania winny dawa¢ wychowankowi trzy typy bezpie-
czefistwa: bezpieczeristwo ontologiczne, epistemologiczne i aksjologiczne. W obrebie
kazdego z tych ,bezpieczedstw” wychowanek moze podejmowac ryzyko (np. wydaje
sad o jakims zjawisku, postgpowaniu, angazuje si¢ w jakie$ dziatanie). Moze tez ryzy-
kowa¢ poza tymi obszarami: rezygnujac z poznania siebie, z poznania rzeczywistosci
poza soba, z wydawania sadéw moralnych. W pierwszym wypadku realizuje ludzka
naturg, w drugim — od takiej realizacji oddala sig, jako ze i zwierzgta nie konceptuali-
zuja $wiata i nie wydaja osgdéw moralnych. Caty zatem proces wychowawczy wynika
z przekonani wychowawcy na temat natury ludzkiej i jego podstawowych w tym za-
kresie rozstrzygnigé. Zaktadam tu, ze opisywana dalej réznica pomiedzy aksjo- a paj-
docentryzmem jest nabudowana na podstawowej zgodzie co do tego, ze czlowiek jest
w swym bytowym rdzeniu istota rozumna i wolng, zdolng do dziatania, ktére jest po-
chodna tych wiasnie predyspozycji. W istocie, w tej najogélniejszej diagnozie ludzkiej
natury nie ma zasadniczych sprzeczno$ci pomigdzy reprezentantami rywalizujacych
szkél. Sprzecznoscei tych by¢ zreszta nie moze, jako ze wychowywaé mozna tylko isto-
ty wolne i rozumne, niewolne i nierozumne mozna tylko hodowa¢ i uktadaé. Oczywi-
$cie bardzo szybko pojawiajg si¢ miedzy referowanymi podejéciami réznice, dotyczace
zwlaszcza rozumienia wolnosci.
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I tak wychowawca przekonany, ze natura ludzka jest rozumna, a przy tym zta badz
ambiwalentna w swym stosunku do dobra i zta (posiada skfonnosci do zta) zaprojek-
tuje proces dydaktyczny inaczej niz wychowawca przekonany, ze natura wychowan-
ka jest zasadniczo dobra. Pierwszy bedzie korygowat wychowanka i temperowat jego
nature tak, by mozliwie cz¢sto zwycigzaly w niej tendencje ku dobru, nie zas ku ztu.
Instrumentem ku temu jest m.in. tradycja rozumiana jako to, co z calego dziedzictwa
przodkdéw przyjmuje si¢ $wiadomie, z wolg podjecia i kontynuacji, w tym zasoby kul-
tury z dostarczanymi przez nig wzorcami zaréwno dobrego, jak i przegranego zycia.
Drugi za$ wychowawca bedzie postrzegal wychowanka w ten sposéb, ze ten winien
niejako powrdci¢ mozliwie blisko stanu natury, a zatem stanu pierwotnego niezepsu-
cia (por. Zubelewicz, 2002, s. 9). Na pytanie zatem, co cztowieka naturalnego psuje
odpowiedz moze by¢ tylko jedna: psuja go czynniki formujace. Jesli bowiem natu-
ra ludzka jest dobra sama z siebie, znaczy to, ze mozna ja tylko popsué. Wychowanie
zatem moze tu mie¢ jedynie charakter ochronny: chodzi o to, by wychowanka chro-
ni¢ przed kultura i jej deformujacymi naturg zasobami, w tym zwlaszcza przed rywa-
lizacja, ekspansja, zdobywczoscia, a nawet agresja, ktére sa — zdaniem wychowawcy
pierwszego — waznym motorem postepu kulturowego i cywilizacyjnego. Wiaze sig
z tym potrzeba zakwestionowania jednolitych wzorcéw, miar, schematéw i matryc, na
ktérych opieraja si¢ tradycja i kultura. Wyzwalanie natury, ktdra czyni cztowieka do-
brym, zaczyna si¢ bowiem na nowo w kazdym czlowieku. Wyzwala si¢ zatem nie ludz-
ka nature jako taka, ale naturg ludzka tego konkretnego wychowanka, a wyzwolenie
to kaze przyjaé, ze natura ta ma posta¢ w punkcie wyjscia nieznang i stad dowolna.
Wiadomo zatem jedynie, ze tak wyzwolony wychowanek bedzie dobry, jako ze przy-
stuguje mu ludzka natura, a ta jest dobra. Nic nad to nie jest jednak zdeterminowa-
ne; determinacja bowiem sprzeciwia si¢ wyzwalaniu. (Napotykamy tu rzecz jasna na
t¢ trudno$é, ze wyzwalanie to ma w zasadzie jeden kierunek, zaklada wyzwolenie od
tradycji i wzorcdw, ale juz nie ku nim.)

Poza tym pogodnym i nad wyraz optymistycznym spojrzeniem na ludzka nature
istnieje w nurcie pajdocentryzmu kierunek — zwiazany gtéwnie z psychoanaliza Freu-
da, rozumiana tu jednak jako pewien klimat intelektualny i ,doktrynalny” — przyjmu-
jacy, ze ludzkie sklonnosci sa raczej ambiwalentne niz dobre. Jednoczesnie w zasadzie
kwestionuje si¢ tu rozumienie czlowieka jako zasadniczo determinowanego przez sie-
bie samego. Zatem takie kategorie wlasciwe aksjocentrycznej refleksji o wychowaniu,
jak samoposiadanie i samostanowienie (okreslenia te nawiazuja do klasycznej kon-
cepdji ,osoby” rozwijanej w filozofii od wiekéw $rednich po dzi§ dzierl) nie moga by¢
utrzymane bez powaznych zastrzezen. Jesli bowiem przyjmujemy, ze czlowick jest za-
sadniczo zastoni¢ty przed samym soba: od Ja dorostego, determinujace go powaznie,
Ja dziecigce jest zastonigte niepamigcia, ktora sitg rzeczy owiewa pierwsze lata kazdego
cztowieka, to trudno oddziatywaé na jego samostanowienie. Aby to bylo mozliwe, na-
lezy przyja¢, ze czlowiek jest bytem zasadniczo jasnym, to jest poznawalnym i na tyle
prostym, by mozliwe byto samopoznanie i samopanowanie. W gruncie rzeczy zatem
aksjocentryzm ze swym realistycznym (dla wielu pesymistycznym) widzeniem natu-
ry ludzkiej jako cechujacej sig silnymi i nieusuwalnymi sktonnosciami do zfa, oferuje
ostatecznie jasniejszg — czyli klarowniejsza — wizjg cztowieka, ale tez jasniejsza, bo za-
ktadajaca zdolno$¢ do samookreslenia, samodeteminagji i nadania kierunku wtasne-
mu zyciu. Na tym tle pozornie pogodne czy nacechowane gl¢boka wyrozumiatoscia
dla cztowieka kierunki klasyfikowane jako pajdocentryzm oferuja wizj¢ albo wprost
mroczng (cztowiek jest zawiadywany w duzej mierze dynamizmami, ktdre pozostaja
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poza jego kontrola), albo mglista, enigmatyczna i nieokreslong (a zatem taka, na ktd-
rej nie mozna si¢ oprzed).

Juz ta pierwsza systematyzacja pokazuje, ze tylko na gruncie kierunkéw aksjo-
centrycznych? mozna odpowiedzie¢ pozytywnie na pytanie, czym ma by¢ zycie ludz-
kie. Jest ono, najprosciej rzecz ujmujac, zmaganiem si¢. To przebiega w kilku kierun-
kach. Po pierwsze, jest to zmaganie si¢ z samym sobg oraz z bliznimi. Z bliznimi juz
to wewngtrz wlasnej wspolnoty, juz to poza nia, czy wrecz nalezacymi do wspdlno-
ty konkurencyjnej, czy antagonistycznej. Aksjocentryzm nie stroni zatem od uznania
znaczenia ,my” i podzialu na ,my — oni”. Wigcej jeszcze, podzial ten ma dla niego
znaczenie bardzo istotne. Zaktada, dalej, zmaganie si¢ z przyroda i losem (Zubelewicz,
2002, s. 11, 13). Los jest czyms jednoczesnie zewngtrznym (danym z zewnatrz, zasta-
nym przez nas i nas zastajacym, np. los kobiety), jak i najglebiej wewngtrznym (los
kobiety jest to ,,méj” los). Tym samym zmaganie z losem jest jednocze$nie zmaganiem
si¢ z samym soba i o samego siebie. Wychowanie staje si¢ za$ formowaniem czlowie-
ka zdolnego przezywa¢ zaréwno wiktori¢ i chwale, jak tragedie i porazke. W znanym
dylemacie, czy lepiej by¢ zadowolona §winia, czy niezadowolonym Sokratesem, aksjo-
centryzm bez wahania opowiada sie po stronie Sokratesa®. Zadowolenie ptynace z do-
$wiadczenia wygody i swobody, braku nacisku i wymagania, nie jest tu zadnym celem
dziatan wychowawczych ani miernikiem ich skutecznosci. Celem jest tu uformowanie
raczej charakteru niz osobowosci?. Te ostatnia rozumiem tu na sposéb freudyzujacy
jako zespét glebokich uwarunkowan funkcjonowania danej jednostki — sposéb, w jaki
manifestuje si¢ zdolno$¢ osobistej historii do przynajmniej cz¢$ciowego zawiadowania
zachowaniem jednostki, przy czym historia ta poznawalna jest w akcie wgladu (por.
Bohme, 1998, s. 48—62). Tak rozumiana osobowo$¢ zatem kieruje jednostke ku niej
samej, podczas gdy charakeer kieruje jednostke raczej ku innym i ku $wiatu. Charak-
ter ma konstytucje powinno$ciowe i w zasadzie tylko idea powinnosci moralnej usen-
sawnia koncept charakteru. Tak ze ostatecznie powinnoscig ludzka jest mie¢ charak-
ter. Nie jest nig jednak zglebia¢ swa osobowosé.

Z tego og6lnego rozumienia natury ludzkiej oraz pozadanego ludzkiego charakte-
ru wynika wiele kwestii bardziej szczegélowych, ktdre bywaja juz dziedzing nie tylko
filozoficznego namystu. Na polach tych czesto skadinad dochodzi do konfliktu mie-
dzy filozofig a — dajmy na to — psychologia i pedagogika. Dobrym przyktadem jest tu
problem agresji, definiowanej przez psychologi¢ jako ,zamierzone dziatanie, ktérego
celem jest wyrzadzenie komus lub czemus szkody, straty lub bélu” (Zygulski, 1998,
s. 1, za: Zubelewicz, 2002, s. 14). Tak skonstruowana definicja moze by¢ uzyteczna
réwniez filozofom, warto ja jednak uzupetni¢ o spojrzenie proponowane przez Henry-
ka Elzenberga, kt6ry widzial w agresji ,,sktfonno$¢ do napadania i upodobanie w niej,

2 Mozna méwié o wielu takich kierunkach tak, jak wiele jest tradycji i wspélnot oraz
systemoéw wartosci.

3 Por. J. St. Mill (1959, s. 18): ,, Lepiej by¢ niezadowolonym czlowiekiem niz zadowolona
$winia; lepiej by¢ niezadowolonym Sokratesem, niz zadowolonym gtupcem”. W jezyku fran-
cuskim popularne jest wyrazenie ,lepiej by¢ niezadowolonym Sokratesem niz zadowolong
$winia”.

4 Kwestie te w kontekscie aksjo- i pajdocentryzmu omawia Zubelewicz, ciekawie za$
o zatracie charakteru i zyskiwaniu dominacji przez koncept osobowosci — co wiaze z kariera
freudyzmu i co doprowadzito ostatecznie do narodzin ,cztowieka sentymentalnego”, homo
sentimentalis — pisze Illouz (2010, s. 5-59).
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plynace z nadmiaru sit, zywotnosci, inicjatywy, zamitowania do ryzyka, do drama-
tycznosci walki samej w sobie itd., zadza tupu, zdobyczy, przewagi, trzymania w swo-
jej mocy, zwycigstwa, wola ku mocy” (Zubelewicz, 2002, s. 15).

Niezaleznie od rozumienia agresji jest ona zasadniczo potgpiana przez pajdocen-
tryzm oraz w ogdle pedagogike liberalna (tj. skoncentrowana na idei nietykalnosci oso-
bistej). Jest to logiczna konsekwencja przekonania, ze natura ludzka jest zasadniczo do-
bra, agresja jest zatem odstgpstwem od tejze natury, jest wynaturzeniem, a zatem musi
by¢ tepiona. Innego zdania musi by¢ ta tradycja wychowawcza, ktdra przyjmuje, ze czlo-
wiek ma z natury sktonnosci ambiwalentne do zta. Tutaj agresja jest cz¢scig ludzkiej na-
tury i jako taka musi by¢ nie tyle zwalczana, ile ukierunkowywana. Wida¢ to wyraznie
w opisie Elzenberga: zamitowanie do ryzyka, wola ku mocy, nadmiar sit, zadza tupu — s
to wszystko sklonnosci, ktére mozna wykorzysta¢, uformowad i spozytkowaé w procesie
dydaktycznym. Wykreslenie ich bytoby wrecz ze szkoda tak, dla jednostki, jak dla spo-
lecznosci. Zadne przewagi i nielekliwe dziecko moze by¢ zdolnym agresorem, ale odpo-
wiednio poprowadzone moze by¢ tez wspanialym, oddanym obrorica wpierw innego,
stabszego dziecka czy dzieci, pézniej innych ludzi oraz idei (obrofica Sprawy). Aksjocen-
tryzm dostrzega zreszta, ze czynnikiem wspétodpowiedzialnym za zachowania agresyw-
ne jest nie tylko sita sprawcy, ale i stabos¢ ofiary (Zubelewicz, 2002, s. 19). Bedzie za-
tem dazyl do uformowania czlowieka mocnego, zdecydowanego, nielgkliwego, ktéry
sobie ,,nie da kaszy miesza¢”, cho¢by miat zazy¢ przy tym sporo goryczy. W przeciwien-
stwie do pajdocentryzmu, w wychowaniu aksjocentrycznym wychowanek moze liczy¢
na obecnos¢ i wsparcie wychowawcy, ale nie na to, ze ten przejmie na siebie rozwiaza-
nie problemu. W pajdocentryzmie za$ wychowawca moze, a bywa, ze i powinien, utoz-
samia¢ si¢ z wychowankiem i jego przezyciami (Zubelewicz, 2002, s. 40—44). W roz-
wigzywaniu problemu agresji — poza przekierowaniem energii sprawcy i wzmocnieniem
ofiary — aksjocentryzm uzywa tez tej postaci agresji, za jaka mozna uznac karg, w tym
kare fizyczng. Twierdzi si¢ tu zatem — dla wspélczesnego pedagoga brzmie¢ to musi jak
herezja — ze agresj¢ hamuje agresja (Zubelewicz, 2002, s. 23, przy tym jako agresja trak-
towana jest tu kara), a silny zatrzymuje si¢, gdy spotka silniejszego. Stad tez kladzie si¢
tu nacisk na rol¢ autorytetu, a wychowawce winny cechowa¢ zyczliwy dystans wobec
wychowankéw, stanowczo$¢, niewzruszonosé, $wiadomosé celéw wychowawczych, zin-
terioryzowanie norm i ideatéw spotecznych oraz — ogdlnie — tradycyjna filozofia wycho-
wania przyjeta jako wlasna.

Aksjocentryzm dyscyplinuje dzieci, pajdocentryzm — ich otoczenie, w tym rodzi-
céw, wychowawcéw i instytucje spoteczne. Prowadzi bowiem do sytuacji, gdzie pod-
dani rygorowi i opresji spotecznej wychowawcy, zwykle pozbawieni innych metod wy-
chowawczych, niz szeroko rozumiane metody perswazyjne (a zatem zdyscyplinowani
na modle pajdocentryczna) odpowiedzialni sa za dziecko, ktére zdyscyplinowane nie
jest, badz jest w jakim$ podstawowym, nie dajacym si¢ fatwo dookresli¢ zakresie. Cen-
tralnym zagadnieniem w namysle nad dyscypling oraz formowaniem dziecka i jego
otoczenia jest problem frustracji. Cele wychowawcze aksjocentryzmu w tym zakre-
sie da si¢ sprowadzi¢ do tego, by dziecko nauczy¢ znosi¢ coraz powazniejsza frustracjg
w coraz lepszy sposob. Zdolno$¢ znoszenia frustragji jest tu jednym z istotnych mier-
nikéw postgpu wychowawczego. Pajdocentryzm za$ uwaza frustrowanie wychowanka
za raczej niepozadane zjawisko w procesie wychowawczym. Mozna na nie reagowaé
na dwa sposoby: juz to zmniejszajac oczekiwania, juz to zaspokajajac je (Zubelewicz,
2002, s. 17). To pierwsze rozwigzanie jest raczej niepozadane, stad nacisk ktadzie si¢
na zaspokajanie potrzeb. Jest to zresztg zgodne z ogélnym kierunkiem i celem pajdo-
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centrycznych dzialaii wychowawczych, ktérym jest ekspresja osobowosci, rozumiana
jako ekspresja swych emociji.

Aksjocentryzm pozostaje w wyraznej opozycji do dominujacych wychowawczych
modi operandi rébwniez w swym stosunku do kar fizycznych. Trzeba przy tym zauwa-
zy¢, ze — historycznie rzecz biorac — pomyst, by wychowanie nie obejmowato tego ro-
dzaju $rodkéw wychowawczych jest dos¢ nowy i ekscentryczny. Historia wychowania
pelna jest $wiadectw o nauczycielach i uczniach poddawanych tego rodzaju dydakeyce.
Mamy zatem stosowne wskazania i w postaci Orbiliusza, i w Ksiedze Madrosci Syra-
cha, i u $wigtego Augustyna, i u wielu innych (nawet Ania Shirley staje przed tym dy-
lematem w swej wczesnej karierze nauczycielskiej i po pewnym czasie postanawia za-
rzuci¢ nowy wéwezas kierunek nakazujacy wychowanie bez kar fizycznych i uzna¢ ich
okazjonalng przydatno$¢, np. uderzenia linijka w dlonie ucznia)... Zwykle dowiaduje-
my si¢ z tych $wiadectw, ze nie umiano zachowa¢ umiaru, kary nosity wyrazne znamie
nadmiaru, jesli nie wreez sadyzmu, tj. zatracaly wszelka proporcje migdzy wystepkiem
a reakcja. W kontekscie filozofii wychowania sprawa nie jest jednak ani prosta, ani nie
moze by¢ uznana za rozstrzygnieta na gruncie krytyki li tylko historycznej. Podstawowe
kwestie filozoficzne, jakie nalezy podja¢ w tym kontekscie, to: 1. Rozumienie cztowieka
jako jednosci psychofizycznej (osoba wcielona); 2. Rozumienie ciata i cielesnosci; 3. Kul-
turowe rozumienie ciata i cielesno$ci; 4. Ogélne rozumienie kary; 5. Rozumienie relacji
miedzy cialem a kara; 6. Rozumienie relacji migdzy psyche a karg (kary psychologiczne,
perswazyjne); 7. Problem relacji ja—ty; ja—to z uwzglednieniem problemu milosci i od-
powiedzialnosci oraz wolnosci i odpowiedzialno$ci. Catosciowe, filozoficzne oméwienie
kwestii kar fizycznych to zatem temat na oddzielng rozprawe. Do$¢ rzec, ze niekt6rzy
aksjocentrysci, jak James Dobson, dopuszczaja ich stosowanie pod okreslonymi warun-
kami. Po pierwsze, kary fizyczne moga by¢ stosowane wiasciwie tylko w rodzinie; po
drugie, wobec niektérych dzieci; po trzecie, postgpowanie dziecka winno by¢ oceniane
wedle intengji, a nie skutku i — po czwarte — stosowanie tego rodzaju kar winno by¢ ogra-
niczone wickiem dziecka (od 2. do 10. roku zycia) (Zubelewicz, 2002, s. 64).

Inne kary, cenione przez dydakeyke aksjocentryczna, to oceny niedostateczne
i drugorocznos¢. Tutaj jednak okreslenie ,kara” moze mie¢ sens jedynie potoczny,
jako ze tak ocena niedostateczna, jak drugorocznos¢ sa konsekwencja dtugotrwale-
go dziatania ucznia, a zatem jest to problem relacji mi¢dzy wolnoscig a odpowiedzial-
noscia; a rzecz dotyczy bardziej ponoszenia konsekwencji niz bycia ukaranym. Przy
tym twierdzi tu si¢, za Henrykiem Elzenbergiem, ze ,surowos¢ jest oznakg szacun-
ku, wyrozumialo$¢ — lekcewazenia” (Zubelewicz, 2002, s. 62). Surowo$¢ ta widocz-
na jest réwniez w stosunku do problemu nauczania, a wigc oddziatywania na sferg
poznawczo-wykonaniowa wychowanka. Aksjocentryzm zaktada, ze ludzie réznig sig
wyraznie predyspozycjami intelektualnymi, a system szkolny winien by¢ dostosowany
do uczniéw zdolniejszych. Tym samym rozwijaja si¢ oni sami, jak i uczniowie stabsi,
kt6rzy z tamtymi prébuja réwnad. Pajdocentryzm za$ stoi na stanowisku egalitary-
stycznym (uczniowie s3 w zasadzie podobnie wyposazeni umystowo), a postulart li-
kwidacji do§wiadczenia frustracji w zyciu spotecznym kaze mu dazy¢ do obnizania
poziomu nauczania tak, aby uzyska¢ éw egalitaryzujacy i dziatajacy przeciw frustragji
efeke. W literaturze konserwatywnej czy konserwatyzujacej pojawiajg si¢ zreszta cie-
kawe watki, ukazujace rozbiezno$¢ migdzy tradycyjnym rozumieniem celéw i metod
edukacyjnych, a biezaca, obserwowang praktyka. Roger Scruton uwaza np. za prak-
tyke niemal osobliwa t¢ dydaktyke, kedra kaze uczniowi uczy¢ sig rzeczy trudnych od
jakiej$ uproszczonej formy (Scruton, 2007, s. 75).
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Wiedza winna by¢ przy tym stabilizowana obyczajem. Za wdrozenie dziecka do
obyczajéw spotecznosci i ich zachowania odpowiada wychowanie, a wigc oddzialywa-
nie na sfer¢ motywacyjna. Uczen zatem nie tyle dokonuje autoekspresji, ile dostoso-
wuje si¢. Dostosowuje si¢ do czego wlasciwie? W gruncie rzeczy do wyobrazenia kon-
kretnej roli, jakie ma jego wychowawca, a wyobrazenie to, wyrobione na podstawie
tradycji spolecznej i spotecznego do$wiadczenia, ilustruje zawarty w tej sprawie kon-
sensus. Role, jakie podejmuje dziecko, to choéby: syn/cérka; uczeri; kolega; zuch/har-
cerz; dziecko wobec osoby starszej etc. Nalezaloby przy tym uzupetni¢ ten skromny
wykaz o dookreslenie przymiotnikowe ,,dobry”. Chodzi tu bowiem nie o rozumiana
abstrakcyjnie rol¢ ucznia, ktéra mozna rozumie¢ niemal dowolnie, jej wlasciwe zna-
czenie $ciesniajac do konstatacji faktu, ze taki a taki Janek czy Zosia sa uczniem, gdyz
realizuja obowiazek szkolny i figuruja na liscie uczniéw okreslonej placéwki o$wiato-
wej. Nie, chodzi tu o bycie ,,dobrym uczniem”, to jest o realizacj¢ pewnego wzorca,
ktérego znaczenie wykracza daleko poza konstatacje faktu administracyjnego, i do
ktérego tez nie da si¢ sprowadzi¢. Przyktadowo dziecko, ktéremu — dajmy na to — woj-
na uniemozliwita nauke, moze nadal by¢ dobrym uczniem nie w sensie administracyj-
nym, ale roli, kt6ra wciaz realizuje. Rola jest przy tym $cisle powiazana ze statusem,
a ten — czyli pozycja zajmowana przez jednostke w strukturach spolecznych — wtérnie
zalezy od stopnia doskonatosci realizacji roli. Tak, ze status wyznacza rolg, ale jedno-
cze$nie zalezy on od niej. Aby taka zalezno$¢ byta mozliwa, rola musi zosta¢ uznana za
powiazang z jaka$ wartoscia, a wlasciwie z systemem wartoéci. Nie jest ona zawieszo-
na w prézni, ani nie jest wynikiem ,;samoemanacji” osoby. Rola i status maja charak-
ter spoleczny, a zatem i sankcjonujacy je system wartosci musi by¢ uznany spotecznie.
Moze on by¢ postrzegany jako ugruntowany kulturowo. Czgsto jest on jednak uzasad-
niany transcendentnie, przyjmuje si¢ tez jego religijne zrédta.

Skadinad religia, katecheza i liturgia petnia w wychowaniu konserwatywnym,
aksjocentrycznym zwykle role donioslta. Dietrich von Hildebrand (2014) twierdzit
wrecz, ze liturgia wychowuje cztowieka klasycznego. Uwaga ta dotyczyta, rzecz jasna,
licurgii sprzed reformy liturgicznej Pawta VI.

Wychowany w opisany tu sposéb czlowiek zajmuje poniekad naturalnie role wy-
chowawcy pokolenia wstgpujacego, w tym juz nawet miodszych dzieci. W ten sposéb
zamyka si¢ krag reprodukcji spoleczenistwa i jego wartosci, w idealnym obrazie sca-
lonego przez uczucie wdzigcznosci, czci oraz wole podjecia i kontynuacji. Wszystko
to prowadzi¢ winno do zajecia przez dojrzaly jednostke postawy stuzby. Ten za$ ide-
at stuzby spolecznosci mozna postrzega¢ jako kontynuacjg idei pajdei. Mozna rzec, ze
jest to obraz konserwatywno-utopistyczny. Przeciw temu twierdzeniu mozna jednak
podnie$¢ dwa argumenty: pierwszy — z zakresu historii idei — to, ze nie istnieje co$
takiego, jak ,konserwatywna utopia”, co podnosi jako argument chociazby Samuel
Huntington (1957, s. 458). Drugi — z porzadku historycznego — samo istnienie tego
rodzaju spotecznosci, poczawszy od pajdei.

Pajdocentryzm rozumiany jako rezygnacja z wychowania do konkretnego celu czy
do danej roli, jako ,wolnos¢ od...” raczej niz ,wolnos¢ do...” wyklucza si¢ z aksjocen-
tryzmem. A jednak wydaje sig, ze nie wyklucza si¢ z nim klasyczna mysl liberalna, jak
np. zawarta w O wolnosci Johna St. Milla. Autor ten ocenia jako zasadniczo pozytyw-
ny wstrzas wywolany przez pisma Rousseau w czasach, gdy panowata jednomyslnos¢
opinii co do blogostawieristw postgpu. Rousseau, ze swym naciskiem na warto$¢ zycia
prostego i obtude $wiata cywilizowanego, zostawil pewien osad w cywilizacji, nawet
jesli powaznie mylit si¢ w swych ocenach (Mill, 1959, s. 184). Sam Mill (1959, s. 203),
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dajac opis znaczenia tego, co nazywa ,pierwiastkiem indywidualnej samorzutnosci”,
koncentruje si¢ na jednostce i jej prawach przeciw spotecznosci i spoteczeristwu. Jed-
nocze$nie jednak stwierdza on, ze ,gdy chodzi o dzieci, zle zrozumiane pojgcia wol-
nosci sa dla panistwa rzeczywista przeszkoda do wypetniania jego obowiazkéw” (Mill,
1959, s. 270). Gdzie indziej za$ formutuje mysli fatwo dajace si¢ pogodzi¢ z aksjocen-
tryzmem. Pisze bowiem: ,,Spoteczerstwo mialo nad (tymi) ludZmi absolutng wladze
w pierwszej fazie ich egzystencji: przez caly okres ich dziecinistwa i maloletnosci miato
prawo rozwija¢ w nich zdolnosci do racjonalnego postepowania w zyciu. Zyjace po-
kolenie stanowi zaréwno o wychowaniu jak o wszystkich okoliczno$ciach zycia przy-
sztego pokolenia; nie moze ono wprawdzie uczyni¢ go idealnie madrym i cnotliwym,
poniewaz jemu samemu na nieszcz¢scie tak wiele do madrosci i cnoty brakuje; a w in-
dywidualnych wypadkach jego najlepsze wysitki nie zawsze daja najlepsze wyniki; lecz
doskonale potrafi ono wychowa¢ mlode pokolenie tak, by byto réwnie dobre jak ojco-
wie, a nawet troche lepsze” (Mill, 1959, s. 236).

Oméwienie wychowawczych implikacji filozofii Milla byloby tematem na od-
dzielne opracowanie. Warto jednak zwrdci¢ uwage na to, ze kofczy on swoj traktat
refleksja nad mechanizmami oceny kondycji cywilizacji. Znaczenie tej kwestii jest
niebagatelne, wychowanie zawsze ma bowiem wymiar cywilizacyjny i albo sprzyja jej
trwaniu, albo przyczynia si¢ do jej schytku. Tu wazno$¢ kwestii sygnalizowanej przez
Milla wynika jednak i tego, ze jego diagnoza koresponduje z rozumieniem funkji paj-
dei. Tak pajdeja, jak wychowanie zalecane przez Milla stuzy¢ maja ostatecznie trwa-
niu cywilizacji. Za jej rozpad i mozliwo$¢ odrodzenia barbarzyfstwa Mill czynit od-
powiedzialnym ,wyrodzenie si¢” cywilizacji, w tym jej kaptanéw i nauczycieli. ,Jesli
do tego dochodzi, im wezesniej taka cywilizacja upadnie, tym lepiej. Stan jej moze si¢
tylko pogarszad, poki jej nie zburza i nie odrodza (podobnie jak Zachodnie Cesarstwo
Rzymskie) jacys energiczni barbarzyricy” (Mill, 1959, s. 252). W obliczu przemian ak-
sjologii europejskiej i zaniku jednego, taczacego ja ducha i wzoru rodzi si¢ wiele wy-
zwan zwigzanych zaréwno ze wzrastajacym pluralizmem warto$ci samym w sobie,
jak i ze wzmozonymi ruchami migracyjnymi. Nowa odstong aksjologiczna, wraz ze
swymi obyczajami, swa koncepcja wychowania i spofecznosci, swym ideatem osobo-
wym, swym Scistym podzialem na ,my” i ,oni” podnosza migranci z krajéw muzul-
manskich. Wydaje si¢, ze moga oni stopniowo zmieni¢ tutejsze obyczaje w kierunku,
ke6ry Europa nazwataby jakas wersja aksjocentryzmu. Uzywany tu tryb warunkowy
stuzy podkresleniu, ze nie wiemy, na ile i na jakich warunkach w dajacej si¢ juz ogar-
na¢ mysla i wzrokiem przyszlosci bedzie w Europie obecne dziedzictwo europejskie,
w tym jego wychowankowie, zdolni je podja¢ i operowaé wypracowanym przez nie
zasobem pojeciowym. Idee pajdocentryzmu wydajg si¢ jednak nie nie$¢ ze sobg takich
mozliwosci. Co wigcej, pajdocentryzm okazuje si¢ w tym $wietle jednym z czynnikéw
odpowiedzialnych za dekompozycje procesu wychowawczego i edukacyjnego na Za-
chodzie, a ostatecznie jedng w przyczyn wieszczonego korica Europy rozumianej jako
okreslona jednostka kulturowa (por. Melonowska, w druku; Roszkowski, 2019).
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THE TRADITION OF GREEK PAIDEIA IN THE CONTEXT
OF CONTEMPORARY DISCUSSION ON AXIOCENTRISM
AND PAIDOCENTRISM IN UPBRINGING

Abstract: Abstract: The ancient Greek
concept of upbringing, called paideia,
was an educational process oriented, on
one hand, towards possibly full mental
development of humans and, on the oth-
er hand, towards affirming a defined set
of political and civilisational goals. Ques-
tions about its essence and significance re-
turn in the context of today’s educational
disputes. Contemporary philosophy of ed-
ucation distinguishes two basic trends. We
can talk about axiocentrism (historically
earlier, basic direction) and paidocentrism
(polemic direction, revising axiocentrism).
The first one in the centre of the educa-
tional process locates the community and
the values recognized by it. The child is to
be introduced into this system. The sys-
tem can be described as traditionalist and
conservative. The second one organizes
the educational process around the child
and the forms of self-expression desired by
the child. It is associated with the liberal-

emancipative trend in social life. Regard-
less of the differences between these ap-
proaches, which cannot be overestimated,
it is important that the designed didac-
tic process is in both of them the result of
comprehensive thinking about humans. In
other words, the philosophy of upbring-
ing is the result of the adoption of a spe-
cific philosophy. In this article I present
the descending character of the philosoph-
ical reflection on education, i.e. how a cer-
tain concept of human nature as good, bad
or ambivalent, going through subsequent
degrees of theoretical systematization end
up responding to particular and detailed
issues, such as physical punishments. My
special aim is to make the traditional, con-
servative philosophy of education (axio-
centrism) understandable.

Keywords: philosophy, upbringing, paid-

eia, axiocentrism, paidocentrism



