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Summary
PHILOSOPHY AND PEDAGOGY. INTERDEPENDENCES AND BOUNDARIES

The aim of this article is to determine the status of philosophy of education among the other
philosophical disciplines and to consider its place within the framework of pedagogical sciences.
The relationship between pedagogy and philosophy has been analysed with emphasis on the
conditions to be met by philosophy that it could be useful as an instrument helping in reflection
on education. The article also discusses the way in which could be useful. Successively, the
question in posed on how data obtained during the pedagogical reflection can influence
philosophy itself. In conclusion, referring to the achievements of Alasdair MacIntyre, an attempt
to draw philosophical procedures allowing to assess given pedagogical concepts is presented.
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Swoja refleksje nad powiagzaniami pedagogiki i filozofii chciatbym zacza¢
od przytoczenia cytatu ze sztandarowego dzieta Johna Deweya Demokracja i wy-
chowanie. Od zdania, ktorego dziwnym trafem, wiekszosci jego komentatorow
udato sie nie dostrzec, a ci ktorzy jakim§ cudem zwrécili uwage na te wypo-
wiedz, uznali jg za zaskakujaca i dziwaczng (por. Gutowski 2002: 62). Méwiac
krotko, nikt jej nie zrozumiatl. ,Mozliwie najwnikliwsza definicja filozofii bytaby

! Prezentowany tekst jest przeredagowanym zapisem mojego wystgpienia podczas panelu
Pedagogika a filozofia. Zrddta, konteksty, granice. Powstal artykut nieco prowokacyjny, ktéry — mam
nadzieje — dostarczy racgjonalnych argumentéw zainteresowanym dyskusjg nad caloSciowa wizjg
poruszanych zagadnien.
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nastepujaca: Filozofia to teoria wychowania [podkres$l. S.G.] w jego najszerzej
pojetych aspektach” (Dewey 1972: 455).

Pierwszg cze$¢ niniejszego testu uczynie komentarzem do powyzszej wy-
powiedzi Deweya. Do tej pory relacje miedzy filozofig a pedagogika przewaznie
filozofowie pojmowali w ten sposéb, ze z ogdlnych zalozen metafizycznych,
epistemologicznych i antropologicznych wyprowadzano filozofie wychowania,
ktorej ukonkretnieniem byta pedagogika pojmowana jako nauka praktyczna.

Przejscie od filozofii do pedagogiki traktowano jako droge od ogétu do
szczeg6tu, a od szczego6tu do praktycznej implementacji. Pedagogika pozostaje
wiec jakby podnézkiem mysli filozoficznej. Tymczasem Dewey kazde nam od-
wrocic¢ te perspektywe zamiast podnézka widzie¢ korone. Dlaczego?

Po pierwsze dlatego, ze zycie ludzkie jest jedno$cia, mozemy w nim wyroz-
ni¢ pewne sfery, ale ,wyr6zni¢, nie znaczy rozdzieli¢”, a refleksja nad zyciem nie
ma stanowi¢ autonomicznej i samowystarczalnej dziedziny, lecz winna w miare
mozliwosci podaza¢ za nim. Typowe dla pragmatyzmu amerykanskiego prze-
konanie, ze mysl i dziatanie czlowieka stanowig jedng calo$¢, doprowadzito do
zanegowania dychotomii poznania i dziatania, aby zawsze dawa¢ pierwszenstwo
temu ostatniemu czynnikowi. W zyciu ludzkim najistotniejsze jest dzialanie
— nieustanny rozwdj, a wszystko inne jest mu w jaki§ spos6b podporzadkowa-
ne. Filozofia, bedac refleksjg nad rozwojem czltowieka, tym samym jest teorig
wychowania.

Po drugie, wbrew najczesciej pojawiajacej sie opinii (por. Legowicz 1975: 4)
filozofia i pedagogika nie majg sie do siebie tak jak teoria i praktyka, lecz sg
dwoma rodzajami namysfu nad tg samg rzeczywistoscig, réznigcymi sie co naj-
wyzej poziomem ogo6lnosci. Nie ma wiec powodu, by jedng traktowac jako
catkowicie podporzadkowang drugie;j.

Po trzecie istnieje wyrazny zwigzek miedzy poznaniem teoretycznym a pro-
cesem przeksztalcania sie, autokreacji cztowieka. Zwigzek ten najdobitniej moz-
na zauwazy¢ na przykiadzie starozytnej filozofii greckiej. Podstawowym celem
filozofii byta wtedy niewatpliwie kontemplacja bytu. Niemniej ,grecka «kontem-
placja» strukturalnie zawiera w sobie okreslona postawe praktyczng w stosunku
do zycia. Znaczy to, ze grecka theoria nie jest jedynie wiedza o charakterze in-
telektualnym i abstrakcyjnym, lecz jest takze wiedzg zyciowa, albo — by wyrazié
sie inaczej — jest wiedza, ktora strukturalnie domaga sie wprowadzenia w zycie
i zazwyczaj idzie z nim w parze” (Reale 1994: 485).

Zwiazek wychowania i filozofii jest wiec glebszy niz powigzanie, jakie
zachodzi miedzy poznaniem a jego przedmiotem. Uprawianie filozofii mozna
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traktowac¢ nie tylko jako refleksje m.in. nad wychowaniem, ale jako sam akt
przeksztatcania podmiotu poznajgcego czyli akt wychowawczy.

Filozofia jest umitowaniem madrosci, jest wiec rowniez jej szukaniem, jest
przej$ciem (a przynajmniej probg takiego przejscia) od stanu, gdzie tej madrosci
nie ma, a wiec zycia w pewnej mierze nieprawdziwego i nieautentycznego, do
nowego — lepszego — stanu, gdzie ta madro$¢ nam przystuguje, gdzie mozemy
osiagna¢ wyzszy stopien bytu poprzez swg samoswiadomos$¢, widzenie $wiata
takim, jaki on jest naprawde, osiggniecie wewnetrznego spokoju i autentycznej
wolnosci. W tej perspektywie: ,filozofia ukazata sie jako ¢wiczenie mysli, woli,
cafego bytu, podjete w staraniu o osiggniecie pewnego stanu — madrosci, zresztg
prawie niedostepnej cztowiekowi. Filozofia stanowifa metode duchowego poste-
pu wymagajaca radykalnego zwrotu, dogtebnej zmiany sposobu bycia. Byta spo-
sobem zycia przez trud jej ¢wiczen uprawianych dla zdobycia madrosci. Lecz
byta nim takze przez swoj cel: madro$¢ sama. Bo madro$¢ nie tylko pozwala
poznawaé, pozwala «by¢ inaczej»” (Hadot 1992: 222; por. Jaeger 1997; Kurdzia-
tek 1997).

W ten wlasnie sposob Pierre Hadot interpretuje calg filozofie starozytna.
Wydaje sie jednak, ze przekonanie, iz filozofia zawiera zawsze w sobie pier-
wiastek ,,pracy nad sobg”, mozna z pewnymi zastrzezeniami rozciggna¢ na calg
filozofie, az do czas6w najnowszych. Problem lezy ostatecznie w definicji filo-
zofii. Pojecie filozofii wychowujacej jest niewatpliwie bardziej do przyjecia
w ramach np. hermeneutyki Gadamera niz jakiej§ wersji filozofii scholastycznej
czy analitycznej (por. Hogan, Smith 2003).

Jezeli przyjmiemy definicje tej nauki jako czysto teoretycznej kontemplagji
Swiata — scire propter ipsum scire, to teza o zwiazku filozofii i wychowania wyda-
wac sie moze nie do przyjecia. Jednak nawet przy tak okreslonej filozofii trzeba
pamietaé, iz oprocz swoich funkgji istotnych ma ona réwniez ,,skutki uboczne”.
I takim ,,skutkiem ubocznym” uprawiania filozofii jest przeksztatcanie podmiotu
filozofujacego. Cho¢ nie jest to jej gtowng funkcja, filozofia ma zatem rowniez
znaczenie wychowawcze.

Zycie ludzkie polega na nieustannym rozwoju, rozwéj za$ polega m.in. na
uswiadamianiu sobie tego faktu. Filozofia polega przeciez na uzyskiwaniu samo-
Swiadomosci. A jednoczesnie refleksja nad rozwojem jest teorig wychowania.

Ergo — powtarzajac za Deweyem — ,Filozofia to teoria wychowania w jego
najszerzej pojetych aspektach”.

Nalezatoby zatem méwic o filozofii i pedagogice jako o pojeciach, ktérych
zakres krzyzuje sie czy tez jako o biegunach szerokiego spektrum refleksji nad
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czlowiekiem. Mozna wskaza¢, co w filozofii na pewno nie jest pedagogika, jak
réwniez to, co w pedagogice na pewno nie nalezy do filozofii. Lecz o$, wokot
ktérej obraca sie cata pedagogika jako teoria wychowania, lezy rowniez w kom-
petencjach filozofii. A jednoczesnie jest ona tym, do czego sprowadzajg sie
wszelkie wysitki filozoficzne.

Filozofia wychowania stanowi kulminacje filozofii w znaczeniu funkcjonal-
nym, patrzac z punktu widzenia zycia czlowieka. Zycie ludzkie polega na nieu-
stannym przeksztalcaniu sie, na (mniej lub bardziej $wiadomym) budowaniu
siebie, a refleksja nad tym — jest wlasénie filozofig wychowania.

~Wyzszo$¢” filozofii wychowania ma charakter rowniez wewnatrzfilozoficz-
ny, gdyz zawiera w sobie calg filozofie, znajduje sie na ,;szczycie filozoficznych
potrzeb”, czyli odwoluje sie do zatozen (bezposrednio lub przynajmniej posred-
nio) wszystkich innych dyscyplin. Natomiast nader rzadko przedstawiciele in-
nych dyscyplin nawiazuja do jej dorobku. Zgodnie wiec z definicjg Arystotelesa
mozna jg okresli¢ celem filozofii. ,[...] cel bowiem jest tym, ze wzgledu na co
wszyscy wszystko inne czynig” (Arystoteles 1996: 86).

Granice

Jak widac¢ (nie bede tu specjalnie oryginalny) mimo ze dyscypliny te zacho-
wujg wzajemng autonomie pod wzgledem metody i przedmiotu badan, istnieje
miedzy nimi szereg wspotzaleznosci.

Filozofie wychowania mozna uprawia¢ na dwa sposoby (przy czym nie sg
nawzajem sie wykluczajace i mozna je z powodzeniem faczy¢, traktujac kom-
plementarnie).

Pierwszy sposob — czesciej spotykany w filozofii anglosaskiej, nawiazuja-
cej do dorobku filozofii analitycznej, Wittgensteina czy Locke’a — to krytyczna
analiza juz istniejacych teorii i praktyk wychowawczych pod katem ich spéj-
nosci wewnetrznej, badanie ich zgodnosci z deklarowanym celami i zasadami
oraz analiza jezyka pedagogicznego i jego podstawowych poje¢ (np. takich jak
wychowanie, edukacja, nauczanie, rozwéj, indoktrynacja).

Druga metoda uprawiania filozofii, typowa raczej dla filozofii kontynental-
nej, podejmuje zadanie calo$ciowego i perspektywicznego umiejscowienia wy-
chowania w szerszym kontekscie koncepcji spoteczenstwa i cztowieka. Zajmuje
sie ona wyjasnieniem prawomocnosci i sensu wychowania oraz analizg tego pro-
cesu (wskazanie, kto jest jego podmiotem, co jest przedmiotem wychowania,
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co moze podlega¢ wychowaniu, w jakich etapach ono przebiega). Na podstawie
tych analiz ma ona wskaza¢ cele, jakie wychowanie powinno realizowaé oraz
sposoby (przynajmniej w ogolnych zarysach) ich osiggniecia.

Edukacja (w tym wychowanie) nie jest dziedzing autonomiczng. Z jednej
strony zawsze jest zalezna od filozofii w okreslaniu swych celéw, z drugiej po-
trzebuje oparcia w naukach szczego6towych, przede wszystkim psychologii, ktére
okreslajac ogolne prawidta rzadzace psychika i zachowaniem ludzkim, pozwalaja
tworzy¢ metody i programy wychowawcze prowadzace do przyjetych celow.

Filozofia wychowania petni wiec wobec pedagogiki podwdjng role, z jed-
nej strony stuzebna, stanowiac narzedzie analiz pozwalajacych zwiekszy¢ samo-
Swiadomos$¢ pedagoga, a z drugiej, wskazujgc cele wychowania, ma w pewnym
stopniu nadrzedng funkcje (co jednak nie przekresla autonomii pedagogiki jako
nauki, gdyz o tym decyduje odrebno$¢ metody i przedmiotu badan).

Granica miedzy filozofig a pedagogika jest wiec ptynna, nieostra, i moim
zdaniem, w praktyce niemozliwa do jednoznacznej demarkacji, wytyczenie jej
jest zresztg nikomu, z wyjatkiem skrajnych purystow metodologicznych, nie-
potrzebne.

Jezeli jednak musimy to zrobi¢, cho¢by ze wzgledu na praktyke akademic-
ka, to réznicy miedzy nimi nalezy szuka¢ w poziomie ogoélnosci rozwazan.

Problem wychowania mozna rozpatrywac na czterech poziomach.

Pierwszy to fundamentalne dla danego systemu filozoficznego przestanki
i przekonania, nalezgce do ontologii i epistemologii oraz wynikajaca z nich kon-
cepcja czlowieka i moralnosci. Nie odnoszg sie one wprost do wychowania,
niemniej stanowig podstawe, na ktoérej mozna tworzy¢ jego teorie.

Nastepny poziom to nadbudowana na poziomie poprzednim ogdélna kon-
cepcja wychowania, okreslajaca, czym ono jest, jakie sg jego funkcje i cele oraz
w najogolniejszy sposéb wskazujaca sposoby ich osiggniecia.

Poziom trzeci to mniej lub bardziej ogélne konsekwencje poziomu pierw-
szego i drugiego: poszczegblne systemy oraz metody wychowawcze i rézne
szkoly pedagogiczne, mniej lub bardziej swiadomie nawiazujace do twierdzen
sformutowanych na poprzednich poziomach. Poziom ten jest bardzo pojemny.
Zawiera sie w nim zaréwno pedagogika ogdélna, jak tez szczegbétowe wskazowki
pracy z dzie¢mi.

Czwarty poziom obejmuje praktyke wychowawcza — konkretne sytuacje
i decyzje wychowawcéw podejmowane w bezposrednim kontakcie ze swoimi
podopiecznymi. W sytuacji idealnej praktyka wychowawcza stanowilaby pro-
sta aplikacje teorii wypracowanej na ogolniejszych poziomach do konkretnych
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sytuacji pojawiajacych sie podczas pracy z dzie¢mi. W rzeczywistosci jed-
nak czesto (moze nawet bardzo czesto) stanowi zdroworozsadkowe podejscie,
w stosunkowo niewielkim stopniu kierowane znanymi teoriami.

W pewnym przyblizeniu filozofie wychowania mozna ulokowa¢ na pozio-
mie drugim. Jednakze, jesli metaetyka i etyka normatywna znajdujg sie na po-
ziomie pierwszym, a filozofia wychowania, koncentrujgca sie na rozwazaniach
dotyczacych rozwoju cztowieka, jest pewnym aspektem rozwazan etycznych,
to granica miedzy poziomem pierwszym a drugim jest ptynna i trudna do do-
ktadnego wytyczenia. Z kolei granice miedzy filozofia wychowania a pedagogi-
ka mozna przeprowadzic¢ tam, gdzie konczy sie prawomocne uzywanie metod
filozoficznych, czyli miedzy poziomami drugim i trzecim. Granica ta jednak jest
zatarta rowniez z uwagi na to, ze obie strony (zwlaszcza pedagogika ogoélna)
majg tendencje do jej przekraczania.

Wspélzaleznosci

Po co pedagogice filozofia?

Filozofia stuzy pedagogice. Philosophia est ancilla paedagogiae. Z takim okres-
leniem zalezno$ci miedzy tymi dziedzinami wigza¢ sie moga pewne problemy.
Moze to prowadzi¢ np. do podporzadkowania teoretycznej refleksji filozoficz-
nej doraznym praktykom spotecznym, co na szczescie zdarza sie rzadko, wtasci-
wie tylko w ramach ustrojow totalitarnych, dobierajacych ideologie do biezacej
polityki. Okreslenie filozofii jako stuzebnicy pedagogiki nie ma odbierac jej nie-
zaleznoSci, lecz podkresla¢ wage racjonalnego myslenia filozoficznego przy kon-
struowaniu teorii pedagogicznych. Uprawianie filozofii jest konieczne przy
kazdej powazniejszej probie podjecia refleksji nad wychowaniem. Filozofia stuzy
pedagogice, gdyz to dzieki jej analizom mozliwe jest okreslenie celéw wycho-
wania, relacji miedzy wychowawcg a wychowankiem, umiejscowienie problemu
wychowania w szerszym konteks$cie spotecznym, a wiec to, co jest podstawa
opracowania wszelkich metod wychowawczych.

Niewykorzystanie filozofii z jej aparatem krytycznym przy konstruowaniu
teorii wychowawczych moze doprowadzi¢ do podporzadkowania wychowania
mysleniu utopijnemu, apriorycznym i bezkrytycznym spekulacjom majacym na
celu zbudowanie ,nowego wspanialego $wiata”. Jest to niebezpieczenstwo na-
wet wieksze niz podporzadkowanie wychowania biezacej polityce, gdyz upra-
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wianie doraznej polityki przewaznie jest ograniczone oporem materii i zdrowym
rozsadkiem, tymczasem myslenie utopijne z definicji nie jest tym zwigzane (por.
Sikora 1982: 5-7). Niebezpieczenstwo to podkresla wage filozofii dla pedagogi-
ki, gdyz okreslenie statusu (w tym stopnia jej arbitralnosci i dowolnosci) teorii
formutujacej cel wychowania jest juz problemem filozoficznym.

Oznacza to, ze pedagogika potrzebuje catej filozofii (a przede wszystkim
filozofii cztowieka), a nie tylko filozofii wychowania.

Nie ulega watpliwosci, ze antropologia filozoficzna jest pierwotna — w sen-
sie systemowym — wobec filozofii wychowania oraz pedagogiki, czyli ze wiedza
o tym, kim jest cztowiek, wyprzedza wiedze o jego rozwoju. Mozna wiec po-
wiedzie¢, ze pedagogika wynika z antropologii filozoficznej i etyki.

Pedagogika jest nadbudowana na filozofii w tym sensie, ze jezeli mamy juz
gotowq wizje czlowieka, spoteczenstwa oraz moralnego postepowania cztowie-
ka, a takze wzajemnych relacji miedzy tymi elementami (nie jest w tym momen-
cie wazne, skad tezy te sie wziely i na jakiej podstawie je zaakceptowalismy),
a nastepnie chcemy w sposéb niesprzeczny z juz przyjetymi twierdzeniami za-
jac sie problematykg wychowania, to beda one z géry wyklucza¢ pewne roz-
wigzania jako z nimi sprzeczne. Na przykiad nie mozna pogodzi¢ w jednym
systemie twierdzen, ze nasza powinnoscig jest dbanie o dobro dziecka, ktore
polega na wyzwoleniu go ze wszystkich ograniczen zewnetrznych, a nastepnie
postulowa¢ wychowania jako determinujacego trenowania przysztych zachowan
podopiecznych. M6éwiac prosciej, nie mozna pofaczy¢ w jeden system (przy za-
chowaniu cho¢ minimum racjonalnosci) antropologii Kanta np. z deterministycz-
ng koncepcja wychowania Skinnera.

Czasem okre$lona wizja czltowieka i moralnosci jest opracowana w taki
sposob, ze dopuszcza tylko jedng koncepcje wychowania. W tym sensie mozna
powiedzie¢, iz koncepcja wychowania wynika z koncepcji cztowieka, a pedago-
gika z antropologii filozoficznej.

Oczywiscie jedna koncepcja wychowania nie musi oznacza¢ jednej metody
wychowawczej. Wielokrotnie pedagodzy na podstawie tych samych zatozen pro-
ponowali r6zne sposoby dotarcia do tego samego celu. Zdarza sie tez (jak ma
to miejsce np. w postmodernizmie), zZe jedna koncepcja cztowieka dopuszcza
roézne, niesprowadzalne do siebie (czasami wrecz wykluczajace sie) drogi jego
rozwoju i zmiany — przy czym obie odwotujg sie do tej samej wizji cztowieka
jako swojej podstawy.

Na sprawe relacji i wzajemnych powigzan interesujgcych nas dziedzin moz-
na spojrze¢ rowniez od drugiej strony — za punkt wyjscia przyjmujac pedago-
gike. Kazda koncepcja wychowania zakltada jakas wizje cztowieka (czesto nawet
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nieuswiadomiona), ktéra trzeba zaakceptowad, by nie popas¢ w sprzecznos$¢ ze
zdaniami przyjetymi wcze$niej za prawdziwe. W ten sposob pedagogika jest
implikowana przez jaka$ antropologie filozoficzng i na odwrét — jezeli przyje-
lisSmy juz za prawdziwg jaka$ wizje wychowania, to w konsekwencji musimy
odrzuci¢ wizje czlowieka z nig sprzeczne, a nawet uzna¢, ze dang koncepcje
wychowania mozna uzasadni¢ tylko na gruncie jednej wizji czlowieka, ktorej
odrzucenie pociggaloby za sobg negacje przyjetych wczes$niej rozstrzygniec
filozoficznych.

Sprawe powigzania teorii wychowania i antropologii filozoficznej kompliku-
je fakt, ze czesto te samg koncepcje wychowania mozna uzasadnia¢, odwotujac
sie do roznych wizji cztowieka. Zdarza sie rowniez, ze gloszona przez jakiego$
autora koncepcja wychowania nie wynika z przyjetych przez niego wczes$niej
rozstrzygnie¢ antropologicznych. Patrzac za$ z drugiej strony, wizja cztowieka
zaktadana przez koncepcje wychowania rézni sie od tej gloszonej expressis verbis.
Czesto wiec zwigzek miedzy antropologia a filozofig wychowania i pedagogi-
ka, gtoszonymi przez danego autora, jest czysto deklaratywny i nie wytrzymuje
proby analizy krytycznej. Tym bardziej ze ,,ulubionym zajeciem niektérych peda-
gogow jest «przepolawianie» mysli filozoficznej i branie z niej jedynie tego, co
w danym momencie jest wygodne” (Folkierska 1998: 7).

Po co filozofii pedagogika?

Wplyw filozofii na pedagogike jest sprawg oczywista, a méwienie o tym
zakrawa na banal. Znacznie bardziej kontrowersyjny jest problem, czy istnie-
je ,symetria wspolzaleznoSci”, to znaczy czy nie tylko pedagogika potrzebuje
filozofii, ale czy jednocze$nie sama moze co$ wnie$¢ do refleksji filozoficzne;j.
Dominujgce dotychczas stanowisko widzace relacje filozofia—pedagogika jako
relacje teoria—praktyka niejako z definicji udziela negatywnej odpowiedzi na
to pytanie.

Na problem ten mozna spojrze¢ jednak w inny sposob, odwolujac sie do
tradycji kantowskiej zapyta¢ ,w jaki sposob jest mozliwe wychowanie”. Czyli
wychodzac od faktu wychowania, szuka¢ teorii najbardziej przydatnej do jego
wyjasnienia. Potraktowac¢ zatem wychowanie jako juz realnie istniejacg rzeczy-
wisto$¢ domagajaca sie opisania i wyjasnienia. a nastepnie zastanawiac sie, ktora
teoria jest najbardziej adekwatna do jego opisu i zrozumienia oraz pod jakimi
warunkami jest to mozliwe.



FILOZOFIA A PEDAGOGIKA. WSPOLZALEZNOSCI | GRANICE 53

Paedagogia communis

By zabieg taki byt jednak dopuszczalny, nalezy wykaza¢, ze istnieje pewna
wspélnota pogladéw na wychowanie podzielana przez wszystkich lub niemal
wszystkich mySlicieli, zajmujacych sie tg dziedzing, ktéra moze stanowi¢ swoisty
punkt wyjscia do dalszych rozwazan. Wbrew modnym obecnie postmoderni-
stycznym trendom uwazam, ze mozna taki zespol pogladow wskazac. Istnieje
bowiem duze podobienstwo miedzy myslicielami w wyobrazaniu sobie wycho-
wania i praktyki wychowawczej — mimo dzielacych ich réznic na poziomie kon-
cepcji czlowieka, spoteczenstwa i wartosci. Powinowactwo to zostalo zreszta
dostrzezone przez znaczng czes¢ filozofow zajmujacych sie wychowaniem. Na
przyktad Jacques Maritain zwracal uwage na podobienstwo miedzy jego kon-
cepcjg wychowania a koncepcja pragmatystow (Maritain 1962). Rorty nie tylko
wielokrotnie podkresla podobienstwo swoich idei do koncepcji Deweya, ale
twierdzi wrecz, ze przyjecie postmodernizmu jako podstawy teorii edukacyj-
nych niewiele zmieni w praktyce wychowawczej oraz w ksztalceniu i wymagac
bedzie tylko niewielkich modyfikacji tych proceséw (Rorty 1993).

Mimo wielu rzeczywistych i deklarowanych rozbieznos$ci miedzy poszcze-
g6lnymi autorami wydaje sie, ze mozna tez odkry¢ wiele elementéw wspolnych
ich koncepcji wychowawczych. Owa paedagogia communis (pedagogika wspol-
na) nie moze oczywiscie dotyczy¢ poziomu pierwszego — zalozen systemowych
i koncepcji czlowieka, ani tez poziomu czwartego — konkretnych decyzji wy-
chowawcow. Niemniej mozna wykazaé wyrazne podobienstwo samej koncepgji
wychowania i jej ogélnych konsekwencji, a wiec poziomu drugiego i czeSciowo
trzeciego. W gruncie rzeczy do owej pedagogiki wspélnej w jaki§ sposob
nawigzujg wszystkie koncepcje pedagogiczne. Jednak nawet w przypadku ele-
mentéw wspolnych omawianych podej$¢ nie mozna moéwi¢ o ich tozsamosci,
a jedynie o podobienstwie. Wiekszo$¢ koncepcji faczy przede wszystkim pojmo-
wanie wychowania jako wspierania rozwoju. Oczywiscie oznacza to, ze koncepcje
deterministyczne (np. radykalny behawioryzm Skinnera, jak rowniez pewne ele-
menty mysli Rorty’ego) znajdujg sie poza obszarem pedagogiki wspdlnej. Nie-
mniej do$¢ fatwo wykaza¢ pewng wspoélnote pogladow na temat wychowania
nawet miedzy tak skrajnie r6znymi nurtami filozoficznymi jak np. tomizm i prag-
matyzm Deweya oraz — czeSciowo — Rorty’ego. Nawet gdyby wspolnota pogla-
doéw dotyczyta bardziej deklarowanych koncepcji wychowania niz te, ktére sg
systematycznymi konsekwencjami przyjetych antropologii, niewiele by to zmie-
niato, gdyz deklaracje ukazuja to, co dany mysliciel chciat uzyskac i uwazat za
cenne, nawet jezeli nie w petni udato mu sie ten cel osiagnac.
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Takie podobienstwo pogladéow dotyczy przede wszystkim rozwoju jako
celu wychowania, relacji uczen—nauczyciel, a takze prob polaczenia funkgji socja-
lizujgcej i emancypacyjnej wychowania. Pojmowanie wychowania jako wspiera-
nia rozwoju zaklada, iz cel dziatania wychowawcy jest okreslany tylko formalnie,
bez wskazywania, ktére konkretnie cechy i w jakim stopniu powinien w przy-
sztosci posiada¢ wychowanek. Poglad ten podzielajg wszyscy (oczywiscie poza
zwolennikami determinizmu). Cho¢ trzeba od razu zaznaczy¢, ze zamierzona
nieprzewidywalnos¢, cechujgca proces wychowania, jest stopniowalna. Dewey
i Rorty deklaruja tylko, iz celem rozwoju jest dalszy rozwdj, i nie chcg wskazy-
wac jego konkretnych celow, tomizm za$ przyjmuje pewne sprawnosci i cnoty
za cel, ale ciagle jest to cel ogdlny, konkretyzowany przez samego wychowanka.
Nauczyciel przekazuje wychowankowi swoja wiedze i poglady, chcac oczywiscie,
by on je uznat za swoje. Gtownym celem wychowania nie jest jednak przyjecie
tych pogladow, lecz autonomia i samodzielno$¢ wychowanka (por. Hare 1992),
w czym mieSci sie rowniez mozliwo$¢ odrzucenia pogladéw wychowawcy.

Zaréwno progresywistyczna (Deweya i do pewnego stopnia Rorty’ego) teo-
ria rozwoju, jak i klasyczna teoria cnét nie formutujg jednoznacznych przepiséw
zachowania, lecz wskazujg pozadany kierunek zmian, ktérego celem jest osig-
ganie coraz wyzszego poziomu czlowieczenstwa (w przypadku filozofii klasycz-
nej) lub — uzywajac jezyka progresywistow — nieustannej zdolnosci do dalszego
rozwoju (Draling, Nordenbo 2003: 304). Efektem tego ma by¢ coraz wieksza
doskonatos¢ jednostki, ktora przejawia sie w osigganiu pozadanych cech i we
wlasciwym sposobie dziatania (cho¢ kryterium ich oceny jest oczywiscie odmien-
ne u réznych myslicieli). To przekonanie taczy zaréwno Platona, jak i Arystotele-
sa czy Woronieckiego z Deweyem. Wszyscy oni deklaruja, iz celem wychowania
musi by¢ rozwdj wolnego i silnego charakteru cztowieka. Rozwdéj jako cel wy-
chowania oznacza przyznanie duzej samodzielnosci wychowankowi i uznanie
jego podmiotowosci juz od poczatku wychowania.

Najwieksze podobienstwo pogladéw mozna dostrzec miedzy Deweyem a to-
mistami, np. Woronieckim i Maritainem. Mysliciele ci zakladajg partnerstwo
miedzy nauczycielem i wychowankiem. Nauczyciel nie moze ksztaltowa¢ wycho-
wanka wedtug swojej wizji, lecz jego zadaniem jest pomo6c mu w osiggnieciu
pewnych ,standardéw”, ktérym on sam rowniez podlega. Nie dysponuje tez
zadng wiedza tajemna, ktora nie bedzie sie dzielit z podopiecznym. Jest on
zainteresowany, by wychowanek, tak jak wszyscy ludzie, podzielal jego pogla-
dy i przyjmowat wiedze. Nie robi tego skinnerowski psycholog behawiorysta,
gdyz — w przypadku upowszechnienia sie wiedzy o sposobach i mechanizmach
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warunkowania — wychowanie moze sie sta¢ nieskuteczne. Nie bedzie tego czyni-
ta réwniez liberalna ironistka, gdyby bowiem jej postawa ironii i dystansu wo-
bec wszelkich zobowigzan spotecznych sie upowszechnifa, nie bytoby mozliwe
zycie spofeczne.

Partnerstwo w procesie wychowania nie oznacza, iz relacja wychowawcza
jest symetryczna. Gléwna odpowiedzialnos¢ za to, co sie w jej ramach dzieje,
spoczywa na wychowawcy. Jest to poglad podzielany przez wszystkich (znéw
z wyjatkiem deterministow oraz przedstawicieli antypedagogiki). Odpowiedzial-
nos$¢ za wychowanka i jego rozwoj jest gtownym motywem podjecia trudu wy-
chowania, chociaz zrédta i charakter odpowiedzialno$ci sa ujmowane catkiem
réznie: w tomizmie przez odwotanie sie do prawa naturalnego i natury ludz-
kiej, u Deweya w odniesieniu do spofeczenstwa lub tez przyznanie — jak glosi
Bauman - ze jej zrodta okryte sg tajemnica.

Nastepnym elementem pedagogiki wspoélnej jest obecna niemal we wszyst-
kich doktrynach préba pogodzenia ze sobg dwéch funkcji wychowania: dosto-
sowania wychowanka do przysziego zycia w spoteczenstwie oraz dopomozenia
mu w uzyskaniu samodzielno$ci i niezaleznosci: ,te dwie strategie zycia byty od
wiekéw i z réznych punktéow widzenia przedmiotem troski i refleksji pedago-
gicznej. Od momentu kiedy Sokrates uznal autonomie wewnetrznego czlowie-
ka, a Platon wymagania panstwa w dziedzinie wychowania obywateli, dwoisto$¢
tych kierunkéw zawsze istnieje w mysli pedagogicznej” (Suchodolski 1983: 206).

Charakterystyczne sg roéznice w sposobie podchodzenia do problemu po-
wigzania i pogodzenia tych dwoéch funkgji. Problem ten nie dotyczy jedynie
najbardziej skrajnych teorii: antypedagogika odrzuca catkowicie socjalizujaca
funkcje wychowania, determinisci z kolei gtosza, ze funkcja emancypacyjna jest
jedynie pozorem i iluzjg, a naprawde istnieje tylko funkcja spoteczna. Pozostate
teorie jednak starajg sie w rézny sposob taczyc¢ oba te zadania. Na przyktad Rorty
uwaza, ze wprawdzie cele te sg wzajemnie sprzeczne, lecz mimo to jednym
z gtéwnych zadan wychowawcoéw jest znalezienie jakiej$ trzeciej drogi, zapew-
niajgcej wlasciwe realizowanie obu tych funkgcji. Potaczenie to jest jednak mozli-
we tylko na poziomie praktyki pedagogicznej, a nie teorii. Dewey nie rozdziela
tych funkgji, traktujac je jako dwie strony tego samego procesu. Tomisci z kolei,
postugujac sie pojeciami spotecznej natury cztowieka i dobra wspolnego, roz-
rézniajg te funkcje i wskazuja na niebezpieczenstwa ograniczenia sie jedynie do
jednej z nich, jednoczes$nie wskazujg model, w ktérego obrebie sg one nie tylko
do pogodzenia, ale nawet muszg ze soba wspétdziatac.
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Jakiej filozofii wychowanie potrzebuje

Jezeli rzeczywiscie istnieje tak zarysowany pewien consensus w sprawie
wychowania — pewna paedagogia communis, przyjmowana w najogolniejszych
zarysach przez wiekszo$¢ pedagogow i teoretykow wychowania, nawet czysto
intuicyjnie i zdroworozsadkowo — to mozna w sposob zasadny zapytac, ktora
z filozofii w mozliwie najpetniejszy spos6b moze stanowic jej podstawe teore-
tyczng. Zwrot ,jakiej filozofii potrzebuje wychowanie” jest pytaniem o to, ja-
kie wymagania sa stawiane filozofii przez pedagogike jako nauke praktyczng,
jakie warunki musi spetnia¢ filozofia, aby byta uzyteczna dla pedagogiki.

Podstawowym wymogiem, ktéremu musi sprostac filozofia, jest mozliwos¢
opisania dynamizmu rozwojowego cziowieka, musi wiec by¢ w stanie wyznaczy¢
i uzasadni¢ cel wychowania, przeprowadzi¢ gradacje poszczegélnych stadiéw
rozwoju oraz wyjasni¢, co jest jego motywacja. Pedagogika jest naukg praktycz-
na, dobierajacag odpowiednie $rodki do wybranych celéw, lecz sama ich nie wy-
znacza, to nalezy wlasnie do filozofii. Zatem to filozofia ma wskaza¢, dlaczego
jeden stan jest lepszy od drugiego oraz dlaczego powinnismy podja¢ trud zmia-
ny stanu, w ktérym obecnie sie znajdujemy. Ostatecznie wiec wszystko sprowa-
dza sie do problemu wartosci i sposobu ich istnienia.

Platon czy Protagoras?

Jeden z rozdziatébw swojej znanej ksigzki Maclntyre (1996) zatytutowat
Nietzsche czy Arystoteles, wyrazajac przekonanie, ze podstawowym dylematem,
przed ktérym stoi wspoéiczesna etyka, jest wybor miedzy tradycjg na pierw-
szy plan wysuwajaca postac¢ skrajnego indywidualisty i emotywisty, traktuja-
cego wszelkie sady moralne jedynie jako wyraz swych emocgji, a tradycja cnot
— uczestnictwa w tradycji i wspélnocie. Czyli wybér miedzy koncepcja, u pod-
staw ktorej lezy zupelnie autonomiczna i autokreatywna jednostka, a syste-
mem odwolujgcym sie do ponadindywidualnego dobra, ktére cztowiek powinien
realizowac.

W przypadku wychowania problem ten jest zawezony. Pojecie rozwoju
domaga sie ponadindywidualnego istnienia wartosci, gdyz stanowig one punkt
odniesienia wskazujacy wychowawcy cele jego dzialan oraz okre$lajacy in-
stancje, przed ktérg za te dzialania odpowiada, co nadaje pewng stalo§¢ owym
dziataniom, bedac zarazem zabezpieczeniem przed catkowitg arbitralnoscig
i dowolnoscig. W tej sytuacji koncepcje skrajnie indywidualistyczne nie moga
by¢ brane pod uwage przy jego wyjasnianiu. Jako teoretyczne uzasadnienie
spojnych koncepcji wychowania pozostajg wiec tylko filozofie, ktore bronia
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obiektywnego istnienia warto$ci, odwotujgce sie do jakiejs koncepcji natury
ludzkiej i prawa moralnego oraz filozofie wskazujgce na spoteczenstwo jako
jedyne mozliwe zrédio ponadindywidualnych norm i zasad, a wiec przyznajace
sie do relatywizmu, cho¢ nie do skrajnego subiektywizmu. Tylko bowiem przyj-
mujgc ponadjednostkowy punkt widzenia, mozna uzasadni¢ odpowiedzialno$¢
nauczyciela za ucznia lub ttumaczy¢ potrzebe rozwoju (nawet jezeli stan, w ja-
kim podmiot sie znajduje, dostarcza mu pewnej satysfakgji). Jako symbolicz-
nych reprezentantéw owych rozbieznych nurtéw refleksji filozoficznej mozna
wskaza¢ wtlasnie Platona i Protagorasa. Spor ten ma diuga historie i rozstrzyg-
niecie go w ramach jednego wyktadu nie jest oczywiscie mozliwe, mozna jedynie
zastanowic sie, ktore z tych stanowisk ma wieksza uzyteczno$¢ pedagogiczng,
czyli ktore lepiej potrafi spelni¢ wymagania stawiane przez pedagogike. Mimo
zasadniczych odrebnosci oba te stanowiska taczy che¢ unikniecia dwdch skraj-
nosci, w jakie moze popas¢ wychowanie, czyli z jednej strony indoktrynacji,
a z drugiej catkowitego subiektywizmu. Przedstawiciele obydwu deklarujg tez,
ze ich celem jest wytonienie jednostki samodzielnej, zZyjacej w spoteczenstwie
i wspoltpracujacej z innymi osobami, ale jednoczesnie zachowujacej wzgledna
autonomie. | te wlasnie wspélne cele obu tych nurtéw pozwalaja sformutowac
kryterium okre$lajace ich uzyteczno$¢ dla teorii wychowania.

Problem reklamacji

Podstawowg cecha dojrzalej osobowosci jest samodzielne myslenie, a to
oznacza m.in. mozliwos¢ krytycznego ustosunkowania sie do powszechnie
przyjetych regut poznania i norm moralnych, co moze doprowadzi¢ nawet do
zanegowania zasad, zgodnie z ktorymi 6w hipotetyczny kontestator zostal
wychowany. Teoria wychowania powinna wiec uwzglednia¢ sytuacje, w ktorej
miody cztowiek, nie negujac samej potrzeby wychowania, moze powiedzie¢ wy-
chowawcy: ,Zle mnie wychowujesz”. Okazuje sie jednak, iz nie kazda teoria
dopuszcza taka sytuacje.

Relatywizm kulturowy gtosi, zZe jedyng mozliwoscig wyjscia poza zastang
kulture jest jej krytyka wewnetrzna, czyli wykazanie, ze dany system nie spetl-
nia (i nie moze spetnic) tego, co spetni¢ obiecuje. Dopiero jezeli udalo sie zau-
wazy¢, iz dany system jest falszywy lub zly wedlug swoich wtasnych kryteriéw,
mozna szuka¢ innego, bardziej koherentnego. Jezeli jednak takie niespojnosci
sa niedostrzegane, mtody adept Hitlerjugend czy Komsomotu nie jest w stanie
powiedzie¢: ,,zasady mojego wychowania sg po prostu zte”, poniewaz nie ist-
nieje zaden punkt wyjscia ewentualnej krytyki. Kazda kultura — w tym ujeciu
— wyznacza swoje wlasne standardy dobra i zla, ktérych nie wolno ocenia¢
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z perspektywy innej kultury. Nikt nie moze powiedzie¢, iz pewne jej zasady sa
po prostu zle, lecz jedynie, ze sg inne. W jej ramach jednak normy i standardy
przez nig wyznaczone rzadzg absolutnie.

Wychowanie — w tym ujeciu — jest przystosowaniem podopiecznych do
zycia w danym spoteczenstwie i ma sprawié, by przyjeli oni za swoje normy
i zasady wypracowane w ramach danej kultury. Wszystko jedno, czy s to re-
nesansowe Wtochy, czy Rosja Sowiecka, nikt z zewnatrz nie ma prawa powie-
dzie¢, iz tak nie wolno wychowywac (cho¢ nie znaczy to, ze sam powinien
zachowywac sie tak samo). Jednak dopoéki system jest spojny, réowniez nikt,
pozostajac wewnatrz danego systemu, nie jest w stanie go zakwestionowac, za-
den mtody cztonek Komsomofu nie jest w stanie zlozy¢ reklamacji w sprawie
swojego wychowania. A nawet gdyby tak sie stato, to wychowawca jest w pra-
wie reklamagji tej nie przyja¢, odmawiajac wziecia na siebie odpowiedzialnosci
za btedy w okres$leniu celéw wychowania, poniewaz zasady, ktérymi sie kiero-
wal, wychowujac innych, byly jedynymi, do ktorych byt w stanie sie odwotac.
Wychowanie jest wiec spoteczng indoktrynacjg. Jest to po prostu fakt, z kto-
rym trzeba sie pogodzié, gdyz inna mozliwos¢ nie istnieje.

Paradoksalnie wiec relatywizm, ktéry miatl by¢ wilasnie zabezpieczeniem
przed podobnymi naciskami ideologicznymi i politycznymi, roli tej nie spet-
nia, a nawet moze przygotowac grunt do totalitarnego zniewolenia. Natomiast
w przypadku uznania natury ludzkiej za podstawe formutowania sadéw moral-
nych mozna stwierdzi¢, iz pewne rzeczy sa po prostu dobre lub zle, niezalez-
nie od uwarunkowan historycznych czy spotecznych, w ktérych przyszto nam
zy¢. Moze to by¢ podstawa do przeprowadzenia krytyki zewnetrznej i oceny ja-
kiej$ kultury oraz jej systemu wychowawczego, a takze stanowi¢ punkt wyjscia
do reklamacji pedagogicznej. Jedyna sytuacja, gdy wychowawca i wychowanek
sa rowni (niezaleznie od posiadanych kompetencji, zakresu wiadomosci i umie-
jetnosci), zachodzi wéwczas, kiedy stoja wobec obiektywnych wartosci oraz
jezeli istniejg one niezaleznie od kultury i kazdy ma mozliwo$¢ ich poznania.
Wtedy wtasnie wychowanek ma szanse dostrzec, ze rzeczywisto$¢ jest inna niz
jej opis przekazany mu przez wychowawce, a wychowawca nie moze odrzucic¢
sformutowanej na tej podstawie reklamacji, czy tez zrzuci¢ z siebie odpowie-
dzialnos$ci, gdyz prawo naturalne daje kazdemu mozliwos¢ dotarcia do tego, co
jest prawdziwg powinnos$cig wzgledem drugiego cztowieka.

Odwotanie sie do prawa naturalnego — jezeli ta koncepcja jest prawdziwa
— moze stanowi¢ zabezpieczenie przed podporzadkowaniem wychowania arbi-
tralnym naciskom politycznym i ideologicznym, chociaz nie rozwigzuje to natu-
ralnie trudnosci natury epistemologicznej, zwigzanych z mozliwoscig dotarcia
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do niego, sposobami jego poznania i ustaleniem jego tresci. Te wiasnie trudno-
$ci sg gléwng przyczyna odrzucania natury ludzkiej jako kryterium rozstrzygania
sporow moralnych przez znaczng cze$¢ wspélczesnych kierunkéw filozoficz-
nych. Bez uprawomocnienia sadu o istnieniu natury ludzkiej wychowanie opar-
te na tej koncepcji bedzie narazone na zarzut dogmatycznej indoktrynacji.

Nie da sie wiec oddzieli¢ wychowania nie tylko od antropologii filozoficznej,
ale réwniez od metafizyki. Nie udato sie to nawet nurtom, ktére programowo
chcialy od metafizyki sie odcia¢, takim jak pragmatyzm, radykalny behawioryzm
czy postmodernizm. Wtasnie refleksja o wychowaniu petni role kuchennych
drzwi, ktérymi wraca metafizyka wyrzucona drzwiami frontowymi. Nie tylko
tomisci, ale tez przedstawiciele pragmatyzmu przy okazji prezentacji swojej
koncepcji wychowania gtosza tezy o cztowieku, ktére maja charakter tez meta-
fizycznych dotyczacych natury ludzkiej.

Wychowanie potrzebuje myslenia metafizycznego. A jesli tak jest, przewa-
ge majq filozofie, ktére wprost podejmujg te tematyke. Niewatpliwie najblizej
spelnienia tego warunku jest filozofia klasyczna. Teze, ze pedagogika domaga
sie mySlenia metafizycznego, mozna postawi¢ w wersji mocnej lub stabej.
W pierwszym przypadku trzeba uzna¢, ze pedagogika i wychowanie to dziedzi-
ny, w ktérych mozna dostrzec pewng prawde o cztowieku. Podczas wychowania
nastepuje doswiadczenie odstaniajace to, czego nie mozna dostrzec w ramach
ogolnej refleksji o cztowieku. Wychowanie jest faktem, a zadaniem filozofii jest
je, w sposéb mozliwie adekwatny, opisac. Skoro wiec do opisania jakiego$ frag-
mentu rzeczywisto$ci potrzebna jest metafizyka, filozofia powinna sie temu
wymaganiu podporzadkowac. Konieczno$¢ metafizyki przy uprawianiu pedago-
giki jawi sie wiec jako zasada metafilozoficzna. Z drugiej strony bardzo tatwo
bytoby takie rozumowanie uzna¢ za btedne koto, gdyz przy uzasadnianiu ko-
niecznos$ci metafizyki przyjmuje sie liczne zalozenia epistemologiczne i meta-
fizyczne dotyczace mozliwosci dotarcia do swiata rzeczywistego.

W wersji slabszej tego twierdzenia — konieczno$¢ przyjecia rozstrzygniec
metafizycznych dla pedagogiki nie jest zasada metafilozoficzng. Sformutowane
wyzej kryterium uzytecznosci pedagogicznej zdaje sie wprawdzie wskazywaé
na filozofie klasyczng jako na najlepiej spetniajacg wymagania paedagogiae com-
munis. Nie jest to jednak argument rozstrzygajacy spory filozoficzne o prawo-
mocno$¢ roznych twierdzen filozoficznych. Uzyteczno$¢ pedagogiczna moze
by¢ czynnikiem, ktoéry powinien zosta¢ wziety pod uwage przy konstruowaniu
systemu filozoficznego, niemniej jego interpretacja i okre$lenie jego wagi po-
zostajg w gestii filozofii.
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Wzajemne relacje miedzy pedagogika a filozofig nie sg wiec do konca
okreslone i zbadane. Dotychczasowe ustalenia grzesza jednostronnoscig i bra-
kiem precyzji. Oznacza to jednak po prostu konieczno$ci dalszych badan.
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