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Prolegomena do metafizyki wychowania jako noetyki

Prolegomena to Metaphysics of Education as Noetics

Abstract: The considerations undertaken in the article concern education as an idea-
tional area of all reflective pedagogical practice. This practice can be conceptualised
in the form of theory, philosophy and metaphysics of education. The concept of the
metaphysics of education as noetics will be proposed, i.e. such a practice of pedagogi-
cal thinking that relates the thinking of education beyond itself, to what precedes, ena-
bles and justifies it. The intellectual background of the considerations undertaken will
be the contemporary paradigm of research on Plato’s philosophy. The principle role of
education will turn out to be transcendence, as the ontological emancipation of man
towards the unity of what is immanently - biopsychosocially, historically and cultur-
ally - differentiated. Finally, a conceptual illustration of the metaphysics of education
as noetics will be presented in the form of Viktor Frankl’s pedagogical-philosophical

concept of ‘ontology of dimensions’
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Abstrakt: Rozwazania podejmowane w artykule dotycza wychowania jako obszaru ide-
owego wszelkiej refleksyjnej praktyki pedagogicznej. Owa praktyka moze by¢ koncep-
tualizowana w formie teorii, filozofii i metafizyki wychowania. Zaproponowana zo-
stanie koncepcja metafizyki wychowania jako noetyki, czyli takiej praktyki myslenia
pedagogicznego, ktore odnosi myslenie o wychowaniu poza nie samo, ku temu, co je
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poprzedza, umozliwia i uzasadnia. Intelektualnym tlem podejmowanych rozwazan be-
dzie wspolczesny paradygmat badan nad filozofig Platona. Zasada wychowania okaze
sie transcendencja jako ontologiczna emancypacja cztowieka ku jednosci tego, co im-
manentnie - biopsychospotecznie, historycznie i kulturowo - zréznicowane. Na ko-
niec zostanie przedstawiona ilustracja pojeciowa metafizyki wychowania jako noetyki

w formie pedagogiczno-filozoficznej koncepcji ,ontologii wymiaréw” Viktora Frankla.

Stowa kluczowe: wychowanie; noetyka; transcendencja; intertranscendencja; meta-

fizyka; Platon.

1. Wstep

Idee pedagogiczne moga by¢ konceptualizowane w ramach wzajemnych
zwigzkow teorii, filozofii i metafizyki wychowania. Wszelka teoria pedago-
giczna implikuje bowiem filozofi¢ wychowania, ktdra z kolei stanowi wyraz
uzasadniajgcej ja metafizyki, zwanej réwniez ,filozofig pierwszg”, ujawnia-
jacg jednos¢ tego, co istotnie bedace (Blandzi, 1992; Albert, 1991). Albowiem
to, co istotnie bedace — prawda bycia - jest tym, co prawdziwie wychowawcze.
Udzielajaca sie czlowiekowi prawda bycia inicjuje jego ontologiczng eman-
cypacje i rozkwit egzystencjalny. Cztowiek, ktérego poznanie jest zoriento-
wane na samoistng prawde bycia, moze jej doswiadcza¢ w dwoch przenikajg-
cych sie wzajem wymiarach rozumu: 1) pojeciowym (gr. dianoia; tac. ratio),
podmiotowo-przedmiotowym, dyskursywnym, immanentnym oraz 2) no-
etycznym (gr. nous; tac. intellectus), przed- i nadéwiadomym, przed- i po-
nadpojeciowym, transcendentnym (Platon, 2003, 509d-511e; Blandzi, 2002,
s. 309-310; Buksinski, 1997, s. 136-141). Czlowiek w $wietle transcendencji
staje si¢ miejscem epifanii, bedac czescig ujawniajacej si¢ zaréwno w nim,
jakiponad nim prawdy bycia. Dochodzi wowczas do doswiadczania przezen
transcendentnej — wtornie oddzielanej od siebie pojeciowo - jednosci pod-
miotu poznajacego i przedmiotu poznawanego. Doswiadczenie noetyczne,
o ktéorym mowa, jest zardwno ponadsubiektywne, jak i ponadobiektywne,
osobiste oraz uniwersalne. Innymi slowy, jest ono transcendentne i stanowi
zwienczenie mozliwosci poznawczych czltowieka. Poznanie noetyczne, jako
bezposrednie doswiadczanie niewystowionej prawdy bycia, przenika calg
dusze, inicjujac wychowanie czlowieka. Mozna zatem skonstatowac, ze me-
tafizyka wychowania jest noetyka.
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Na gruncie powszechnie dostepnej teorii pedagogicznej idea wychowania
nie byla - jak mozna sadzi¢ - rozwazana w kontekscie noetycznym. Celem
artykutu bedzie zatem podjecie wyzwania ujawnienia mozliwosci metafizy-
ki wychowania jako noetyki. Zasadg oraz warunkiem mozliwosci w ten spo-
s6b rozumianego wychowania okaze sie transcendencja jako ontologiczna
emancypacja czlowieka (wraz z jego poznaniem) ku przestonietej jednosci
tego, co immanentnie — biopsychospotecznie, historycznie i kulturowo —
zréznicowane. Na tyle, na ile to mozliwe do ukazania w stowach wychowa-
nie ujawnia si¢ wowczas jako powszechnie dziejace si¢ ludzkie uczestnictwo
w réznych obszarach bycia tego, co jawi si¢ jako istotnie bedace. Na koniec
artykulu zostanie przedstawiona ilustracja pojeciowa metafizyki wychowa-
nia jako noetyki w formie pedagogiczno-filozoficznej koncepcji ,,ontologii
wymiaréw” Viktora Frankla.

2. Teoria, filozofia i metafizyka wychowania

Dzieki mysleniu o wychowaniu to, co mogtoby si¢ wydawac oczywiste i lo-
gicznie domkniete w powszechnej praktyce edukacyjnej, niekiedy okazuje
sie takim nie by¢. Konceptualizacja wychowania, niezaleznie od horyzontu
interpretacyjnego, w ktérym jest ono opisywane, wyjasniane i rozumiane,
moze — cho¢ nie musi - jawic si¢ jako przejaw refleksji podmiotu poznajace-
go - badacza, o przedmiocie poznawanym - wychowaniu. Wychowanie uka-
zuje si¢ wowczas w kontekscie wielosci dyskurséw pedagogicznych (przedsta-
wien podmiotowych) ujawniajacych réznorodnos¢ jego uje¢ koncepcyjnych
(przedstawien przedmiotowych). W konsekwencji wychowanie jawi si¢ jako
logicznie domkniety konstrukt pojeciowy oswietlany z ré6znych - przyjetych
przez badaczy - perspektyw interpretacyjnych $§wiadczacych o wewnetrz-
nie zréznicowanej tozsamosci pedagogiki. Stanistaw Palka wyrdznia sze§¢
orientacji ideowych, w perspektywie ktorych uprawiana jest pedagogika.
Moze to by¢: 1) pedagogika ,,aplikujaca do praktyki wychowania okreslone
konstrukty filozoficzne, $wiatopogladowe, religijne”; 2) pedagogika ,,prze-
twarzajacg na uzytek praktyki wychowawczej teoretyczne konstrukty stwo-
rzone w obrebie psychologii i socjologii”; 3) ,,dyscyplina prakseologiczna
budujaca teorie praktycznego dzialania”, czyli technologia pedagogiczna
zorientowana na efektywne, skuteczne i wydajne sposoby realizacji celow
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wychowania wyznaczanych przez politykéow i urzednikow; 4) dyscyplina
empiryczno-analityczna, wzorowana na neopozytywistycznym modelu
badan naukowych, inspirowana matematycznym przyrodoznawstwem, zo-
rientowana na opis i wyjasnienie prawidtowosci empirycznych; 5) dyscypli-
na humanistyczna, inspirowana hermeneutyka, fenomenologig i psycholo-
gia ponadempiryczng, zorientowana na rozumienie i interpretacje zjawisk
wychowawczych; 6) pedagogika ogolna, ktora

a) odkrywa i systematyzuje wzglednie nieograniczone czasowo i wzglednie
nieograniczone przestrzennie prawidtowosci proceséw wychowania, ksztat-
cenia i samoksztalcenia czlowieka, b) dokonuje analiz teoretycznych réz-
norodnych teorii pedagogicznych zwigzanych ze zjawiskami wychowania,
ksztalcenia i samoksztaltowania cztowieka (analiz metateoretycznych) - kry-
tycznych analiz teorii pedagogicznych stworzonych w przesztosciiwspolczes-
nie w réznych systemach kulturowych, ¢) analizuje rézne rodzaje i odmia-
ny pedagogiki praktycznie [instrumentalnie-technicznie] zorientowanej oraz
rézne rodzaje i odmiany wychowania, d) inicjuje proby budowania teorii pe-
dagogicznej o najwyzszym stopniu ogélnosci (Palka, 1994, s. 107-108).

Ostatnia i przedostatnia orientacja ideowa wyrézniona przez Palke sta-
nowi — jak mozna sadzi¢ — konceptualizacje tego, czym moze by¢ filozofia
wychowania, podczas gdy pozostale sposoby uprawiania pedagogiki ogra-
niczalyby sie do dialektyki teorii i prakseologii pedagogicznej. Andrzej
M. de Tchorzewski wyrdznia natomiast teorie ogolne (zakladajace, czym
jest rzeczywisto$¢), epistemologiczne (wyznaczajace granice poznania
rzeczywistodci) i metodologiczne (ustalajace sposoby gromadzenia ,,ma-
teriatu faktograficznego” oraz budowania twierdzen) (Tchorzewski, 2002,
s. 15). Poszczegdlne (meta)teorie pedagogiczne moga by¢ uprawomocniane
w metanarracyjnym dyskursie akademickim za pomoca przyjetych przez
wspolnote uczonych kryteriow uznanych przezen za istotne spolecznie,
odpowiadajac na potrzeby - by tak rzec — ducha czasu badz okolicznosci,
w ktorych - i ze wzgledu na ktére — podejmowane bywaja poszczegélne
refleksje pedagogiczne (Sliwerski, 2012, s. 17; Znaniecki, 2001, s. 281-282).

Wszelka teoria wychowania stanowi dyskursywna reprezentacje -
uprzedniej wobec niej, niekiedy milczaco zaktadanej - filozofii wychowa-
nia. Zdaniem Romana Schulza
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zasadne jest postrzeganie filozofii wychowania jako [...] teoretycznej formy
$wiadomosci edukacyjnej. W tej roli wystepujac, filozofia wychowania musi
[...] okresli¢ swa tozsamo$¢ poprzez m.in. odrdznienie sie od innych czesci
sktadowych kultury umystowej edukacji, takich jak nauka, ideologia czy pe-
dagogika teoretyczna (Schulz, 2003, s. 181).

Schulz odréznia ponadto — w duchu nowoczesnego racjonalizmu - wie-
dz¢ od madrosci, co pozwala na odréznienie teorii wychowania od filozofii
wychowania. ,Poznanie praktyczne i naukowe wyposaza nas, pedagogow,
w wiedze [instrumentalng, praktyczno-technicznag], ale oprocz wiedzy po-
trzebujemy jeszcze madrosci, madrosci za§ - zgodnie ze swym powota-
niem - dostarcza¢ ma filozofia, w szczegélnosci - filozofia wychowania”
(Schulz, 2003, s. 182). Jednakze madros¢, o ktorej pisze Schulz, réwniez jest
wiedzag, lecz jest to wiedza rozumiana w $wietle platoniskiej metafizyki —
~wiedza krolewska” (Bartyzel, 1994), praktyczno-etyczna, prawdziwie wy-
chowawcza, w odréznieniu od ,wiedzy stuzebnej”, praktyczno-technicznej,
blednie - jak mozna sadzi¢ - utozsamianej wspolczesnie z wiedzg w ogdle
(Deneen, 2021; Brague, 2022).

Filozofia wychowania ujawnia ostatecznie (explicite lub implicite) me-
tafizyke wychowania. Metafizyka moze by¢ rozumiana w dwoch porzad-
kach poznawczych: dominujacym, postarystotelesowskim, w tym post-
kantowskim jako filozofia zorientowana na poznanie bytu lub ,wartosci”,
oraz platonskim jako filozofia pierwsza, zorientowana na niewystowiona,
doswiadczang noetycznie, jedno$¢ wszystkiego, co ukazuje sie jako istotnie
bedace (Blandzi, 1992, s. 35-36). W niniejszym studium podejmowana jest
koncepcja metafizyki wychowania, ktéra wykracza poza jej powszechne,
postarystotelesowskie i postkantowskie (w tym personalistyczne) rozumie-
nie przedmiotowe, oddzielajace myslenie od bytu, definiujace paradygmaty
tilozoficzno-psychospoleczno-pedagogiczne (rézne ,-izmy”), idealy, ,war-
tosci”, normy, cele i procedury przeciwstawiane czlowiekowi jako zdefinio-
wanemu podmiotowi oddzialywan przedmiotowych (Gatkowski, 2012; Gni-
tecki, 2007; Gutek, 2003; Szoltysek, 2003 i wielu innych).

Jak zauwaza Seweryn Blandzi:

Wprowadzone do filozofii przez Arystotelesa myslenie reifikujace, koncep-
cja indywiduum samowystarczalnego, koncepcja substratu, materialnego
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tworzywa oraz przyczynowosci wywodzacej si¢ z fizyki stanowia jeden z ele-
mentéw zapoczatkowujacych meta-fizyke. Przerysowany dualizm gnozeolo-
giczny w mocnej (ontologicznej) wersji staje si¢ podstawg postarystotelesow-
skiej koncepcji bytu. To wlasnie Arystotelesowska teoria substancji tkwi po
dzi$ dzien u podstaw kultury myslowej Zachodu: w koncepcji osoby, wolnosci,
suwerenno$ci, narodu, panstwa, polityki czy spoleczenistwa [i wychowania].
Réwniez Arystoteles, a nie Platon jest wlasciwym ojcem racjonalizmu nowo-
zytnego, gdyz zasady «czystego» myslenia, ktdre ustala logika, maja dla nas
charakter konstytutywny wobec przedmiotowego bytu (Blandzi, 1992, s. XIV).

W tejze tradycji intelektualnej formutowana jest metafizyka wychowania
jako zasadnicze srodowisko poznawcze dla wszelkich teorii pedagogicznych.
W konsekwencji wychowanie bywa konceptualizowane w formie racjonal-
nosci adaptacyjnej o proweniencji konserwatywnej z jednej strony lub racjo-
nalnosci krytyczno-emancypacyjnej o proweniencji liberalno-progresywnej
z drugiej. W obydwu formach racjonalnosci wychowanie jest wyrazane —
mniej lub bardziej wprost — w formule logicznej srodek - cel, jako internalizo-
wanie przez wychowanka, w toku socjalizacji i enkulturacji, postulowanych
i wdrazanych systemowo - za posrednictwem wychowawcéw - idealéw, war-
tosci, norm, celéw i procedur. Alternatywna formg filozofii wychowania wo-
bec racjonalnosci adaptacyjnej i krytyczno-emancypacyjnej jest racjonalnosé
hermeneutyczna, zorientowana na doswiadczanie nieoczywistosci wiedzy
w kontekscie jej immanentnych uwarunkowan, czyli dziejowych i spoteczno-
-kulturowych struktur sensotworczych (Kwasnica, 2007; Folkierska, 1990).
Intencja niniejszego artykutu jest proba przezwyciezenia — ale nie zniesienia —
postarystotelesowskiego, w tym postkantowskiego (implikujacego notabene
racjonalno$¢ hermeneutyczng) paradygmatu wychowania, ku metafizyce
wychowania jako noetyce, inspirowanej wspolczesng interpretacja badan nad
nauczaniem Platona (Krdmer, 2015, s. 25-40; Szlezak, 2006, s. 79-97; Blandzi,
2002, s. 121-175; Wesoty, 2015a, s. 65-80; 2015b, s. 205-265; Albert, 1991).

3. Metafizyka wychowania jako noetyka

Metafizyka wychowania na mocy doswiadczen poznawczo-etycznych ujaw-
nia wymiar rzeczywistosci edukacyjnej, ktéry w teorii wychowania moze
by¢ wtdrnie opisywany, wyjasniany i rozwazany. Jest to niewyslowiony,
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transcendentny, noetyczny (noesis) wymiar rzeczywistosci, ktory przenika,
uzasadnia, poprzedza i umozliwia ludzkie poznanie, wspotbycie oraz roz-
woj poznawczo-etyczny (Platon, 2003, 509d-511e; Janas, 2025). Jesli mysle-
nie obrazowe jest metafora myslenia pojeciowego, to myslenie pojeciowe jest
metaforg ostatecznie niewystawialnych doswiadczen noetycznych. Mozna
wowczas skonstatowac, ze pojecia wskazujg poza siebie, na to, co noetyczne
i niewystowione - ujawniajg dyskursywnie ide¢ wychowania. Stanley Rosen
pisze w kontekscie platonskiej noetyki, ze ,,wszelkie dyskursywne analizy sa
zakorzenione w milczacej wizji” (Rosen, 1998, s. 107). Krzysztof Paczos we
wlasciwym sobie stylu stwierdza: ,,Noesis jest poznaniem, ktdre nie tyle ode
mnie pochodzi, co przeze mnie przechodzi” (Paczos, 2021, s. 134). Ostatecz-
nie zatem nie moze by¢ wprawdzie mowy o zdefiniowaniu tego, co noetycz-
ne, ale myslenie pojeciowe — w sposob z koniecznosci niedoskonaly - moze
ujawnia¢ w sfowie méwionym i pisanym niewystawialne doswiadczenia no-
etyczne, jesli dyskurs ma by¢ odréznialny od teoretyzmu czy fantazjowania.

Dyskurs - pisze Rosen - jest koniecznym [zwlaszcza w refleksji pedagogicz-
nej] uzupetnieniem intuicyjnego ogladu form [bycia bytu]. [...] Uzupelnienie
nie jest ani niezbedne, ani zbyteczne. Pozostaje do bezposredniego ogladu
zjawisk w tej samej relacji, w jakiej sztuka pozostaje do natury. Sztuka uzu-
pelnia nature, ale musi by¢ co uzupelnia¢, jesli sztuka ma by¢ odrdznialna od
fantazji (Rosen, 1998, s. 193).

Myslenie pojeciowe, ktdre wystawia rzeczywistos¢, zdaje sprawe ze swojej
immanentno-transcendentnej struktury ontycznej. Wymiar immanentny
dotyczy bowiem logicznej spojnosci, zasady niesprzecznosci, zgodnosci bytu
i mysli lub wzajemnej uzgadnialno$ci tego, co ontycznie i epistemologicznie
prawomocne, krotko méwiac dotyczy — mniej lub bardziej — powierzchow-
nej warstwy dyskursu. Wymiar transcendentny za$ siega tego, co ledwo daje
o sobie zna¢, ujawniajgc implicite to, czego niekiedy nie przystoi ujawniacé
explicite. Jak stusznie zauwaza Nicolds Gomez Davila, ,,podawanie definicji
szlachetnosci bytoby impertynenckie wobec niektérych czytelnikéw i enig-
matyczne dla innych” (Goémez Dévila, 2014a, s. 60). Innymi stowy, myslenie
dopoki pozostaje wstrzemiezliwe, a zarazem koncepcyjnie otwarte, nie za-
myka si¢ przed tym, o czym zaswiadcza w logicznie domkniegtych struk-
turach pojeciowych (definicjach), lecz odsyla poza siebie, ku temu, z czego
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czerpie swg prawomocno$¢, petnigc tym samym stuzbe w ochronie tego, co
ujawnia si¢ w sposob niewystowiony. ,, Tego, czego doswiadcza si¢ u celu ra-
cjonalnego wzlotu poznawczego, nie mozna wyczerpac na drodze dialektyki
[myslenia pojeciowego], stow i zdan” (Albert, 2002, s. 226). Zdaniem Fry-
deryka Nietzschego ,,nalezy méwi¢ tam tylko, gdzie sie milcze¢ nie powin-
no; i tylko o tem, co si¢ przezwyciezylo, reszta jest gadaning” (Nietzsche,
2016, s. 5). Nietzsche przestrzega ponadto przed tymi, ktérzy holduja jedynie
temu, co daje si¢ naukowo opisywa¢, wyjasnia¢ i definiowac:

I strzezciez si¢ uczonych! Nienawidza was oni, gdyz bezplodni sa! Majg zimne
wyschte oczy, ptak kazdy [milosnik prawdy] bez pidr przed nimi lezy. Tacy
chelpig sie tym, Ze nie kltamig, wszakze od niemocy klamstwa daleko do umi-
fowania prawdy. Miejciez si¢ na baczno$ci! (Nietzsche, 2000, s. 263).

Myslenie pojeciowe w $wietle noetyki stanowi pedagogiczne sprawoz-
danie rozumu dyskursywnego z mozliwosci poznania noetycznego. Dzigki
tkwigcej w mysleniu pojeciowym noetycznej iskrze transcendencji niewysta-
wialna prawda bycia - jesli jest dopuszczana — rozpala w duszy ludzkie po-
znanie oraz zwraca ja ku mozliwej pelni tego, co istotnie bedace. Jednakze:

Nie sg to [...] rzeczy dajace si¢ ujaé w stowa, tak jak wiadomosci z zakresu
innych nauk, ale z dlugotrwalego obcowania z przedmiotem, na mocy zzycia
sie z nim, nagle, jakby pod wplywem przebiegajacej iskry, zapala si¢ w duszy
$wiatlo i plonie juz odtad samo siebie podsycajac (Platon, 1987, 341b-c).

Czlowiek doswiadcza wowczas bycia czeécia nierozdzielnej catosci, kto-
ra jest on wraz z tym, co go przenika, inaugurujac tym samym (samo)wy-
chowanie.

Metafizyka ujawnia si¢ jako transcendentna prawda bycia pomiedzy roz-
nymi, immanentnymi porzadkami istnienia: biopsychospotecznym, histo-
rycznym, kulturowym, pojeciowym i duchowym, jak réwniez (inter)subiek-
tywnym i obiektywnym, osobistym, wspdlnotowym i uniwersalnym, dlatego
jest transcendentna i immanentna zarazem (Brague, 2022, s. 295; Lavelle,
1963, s. 8). Ujawnia bowiem jednos¢ bycia tego, co ukazuje si¢ jako istotnie
bedace w swoim ontycznym zrdznicowaniu. W $wietle metafizyki wycho-
wanie nie jest zatem (tylko) obiektywnym - miedzypodmiotowo-przedmio-
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towym - procesem, przyjmujacym wtoérnie posta¢ definicji koncepcyjnie
otulonej idealami, celami, ,warto$ciami”, normami i procedurami. Méwigc
nieco metaforycznie, metafizyka wychowania jest egzystencjalnym rozkwi-
tem czltowieka w $wietle transcendencji, przynoszacym owoce ontologiczne
immanentnie wpisane w logike ludzkiego rozwoju etyczno-poznawczego.
Swiatlo transcendencji, ktére pozostaje najwyzsza zasadg wychowania, do-
ciera do czlowieka za sprawa noetyki (noesis) (Paczos, 2021, s. 134). Metafi-
zyka wychowania jest noetyka.

Dzigki noetyce rzeczywistos$¢, w tym czlowiek oraz to, co zwiemy wycho-
waniem czlowieka, pozostaje ostatecznie zawsze czyms$ wigcej niz to, co na
ten temat si¢ pomysli, tudziez uzgodni w ramach immanentnego - spotecz-
no-historycznego - dyskursu wspdlnoty uczonych. Idea wychowania ujaw-
nia transcendentny potencjat ludzkiego poznania, ktére wymaga noetycznej
wrazliwosci oraz staran etycznych, aby 6w potencjat mogt si¢ wypetniac. Po-
nadto idea wychowania jest nie (tylko) pojeciem, obiektywnym lub intersu-
biektywnym spolecznym konstruktem tudziez procesem, lecz takze udziela
sie cztowiekowi noetycznie, poprzez wspolbycie z kims lub czyms istotnie
bedacym. Idea wychowania wykracza woéwczas poza myslenie pojeciowe, ale
je w sobie uwzglednia, poniewaz je warunkuje jako pojeciowe manifesta-
cje tego, co noetyczne (Blandzi, 1997, s. 23; Paczkowski, 1998, s. 115; Olech,
2004, s. 66). Jak zauwaza Paczos:

Warstwa rozumowa [pojeciowa] jest dla cztowieka przej$ciowa, w tym sensie,
ze to, co ma czlowiekowi do zaoferowania, nie jest w stanie go uszczesliwic.
Rozum [pojeciowy, dianoia, ratio], bedac poznaniem zaledwie posrednim,
potrafi wskaza¢ cztowiekowi uszczesliwiajacy cel, ale nie potrafi go do niego
poprowadzi¢. Stanowi natomiast rodzaj rusztowania, na ktérym moze oprze¢
sie [ujawnic sie] noesis (Paczos, 2021, s. 538).

Tak jak pojecie czegokolwiek ukazujacego si¢ empirycznie jest ,,widze-
niem” tego, co umystowe, w tym, co zmystowe, to w kontekscie wychowania
mozna dopusci¢ mozliwos¢ ,,widzenia” tego, co noetyczne, w tym, co zaréw-
no zjawiskowe, jak i pojeciowe.

Podejmowane tu rozwazania stanowig zatem probe ujawnienia momen-
tu idei wychowania, ktéry uwzglednia jej wyslawianie, czyli z dyskursyw-
nej koniecznosci w pewnym stopniu jej obiektywizowanie, urzeczowie-
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nie, logiczne domykanie, z zastrzezeniem, ze 6w konstrukt jest logicznie
niedomykalny, paradoksalnie ex definitione. Otz idee nie istniejg (tylko)
»obiektywnie” jako rzeczy-przedmioty, lecz transcendentnie, noetycznie.
W wymiarze myslenia pojeciowego idee moga wprawdzie jawic¢ si¢ jako
»przedmiot” mysli ,,podmiotu” poznajacego (i w tym sensie by¢ obiektyw-
ne i subiektywne zarazem), ale wymiar pojeciowy pozostaje wtoérny wobec
wyzszego oden wymiaru noetycznego, przed- i ponadpojeciowego. W tym
oto wyzszym wymiarze (obejmujagcym wymiary nizsze, w tym pojeciowy)
idee istniejg przed i ponad rozdzieleniem podmiotu poznajacego od przed-
miotu poznawanego, rozdzieleniem wtasciwym mysleniu pojeciowemu
i nowoczesnemu racjonalizmowi. A zgodnie z tym mysleniem mozna bylo-
by pochopnie uznad¢, ze idea wychowania istnieje tylko przedmiotowo (kon-
ceptualnie), implikujac idee cztowieka jako obiektywny ,ideal-projekt-celo-
-zadanie” do realizacji przez pedagoga, niejako inzyniera ksztalcenia. Tego
typu instrumentalno-techniczna interpretacja idei (i filozofii Platona), jako
tzw. idealizmu, podlega powszechnej krytyce, zwlaszcza od czaséw Karla
Poppera (Popper, 2006). Jesli przyjetoby sie ,obiektywng ide¢ cztowieka”
w pedagogice, to mogloby to prowadzi¢ do degradaciji filozofii wychowania
w ideologie, inzynieri¢ spoteczng, zgodnie z ktérg zadaniem wychowania
byloby urabianie cztowieka na wzér uprzedmiotowionej, ,,obiektywnej idei
czlowieka”.

Innymi stowy, jesli idee s doswiadczane wylacznie w nizszym, wtérnym
wzgledem noetycznego porzadku istnienia, czyli w mysleniu pojeciowym,
obiektywizujacym lub subiektywizujagcym rzeczywisto$¢, to ulegaja one
przestonieciu, a ich poznawanie deprecjacji. Dzieje si¢ tak wskutek ich rady-
kalnego uprzedmiotawiania (obiektywizowania) lub subiektywizowania (re-
latywizowania). Wychowanie ukazuje si¢ wowczas z jednej strony w formie
racjonalnosci instrumentalno-adaptacyjnej, jako zobiektywizowany system
socjalizacji i enkulturacji, ktéremu czltowiek winien podlega¢; z drugiej -
w formie racjonalnosci emancypacyjnej, jako zrelatywizowane (spotecznie
i historycznie) bycie-w-$wiecie ekspresyjnego podmiotu przezywajacego
swoja subiektywno$¢ (Kwasnica, 2007), ktéremu towarzyszy pedagog jako
transformatywny intelektualista. Pedagogiczna transformacja dotyczy wow-
czas zmiany spofecznej zorientowanej na postepujaca demokratyzacje i rela-
tywizacje sfery publicznej. Jak zauwaza Blandzi:
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Myélenie Zachodu zatrzymuje sie na dianoia, jest dyskursywne, z zarozumia-
tym przekonaniem, ze to wyczerpuje wszystkie mozliwoséci duszy. Bardzo la-
two popada w materializm, relatywizm i inne ulomnoéci. [...] A dzieje sie tak
wskutek rozdzielenia podmiotu od przedmiotu. Raz akcentuje si¢ przedmiot,
wyzbyty duchowosci i istotowosci — i popada w materializm, innym razem
akcentuje podmiot i schodzi na pozycje subiektywizmu czy relatywizmu
(Blandzi, 2004, s. 204).

W kontekscie refleksji pedagogicznych dobrze byloby zatem wskazywac
na pojeciowa otwarto$¢, logiczna niedomykalnos¢ idei wychowania, bo po-
zwala to kazdemu czlowiekowi ontologicznie wzrasta¢, niezaleznie od mo-
mentu jego rozwoju poznawczo-etycznego czy tez miejsca na szlaku wycho-
wawczym, w ktérym akurat przebywa. W przeciwnym razie, gdy bedzie mu
przedstawiana pojeciowo ,,obiektywna”, czyli uprzedmiotowiona idea czlo-
wieka, przeciwstawiana jemu jako ,,podmiotowi” wychowania, to moze to
przynies¢ skutki odwrotne od zamierzanych i prowadzi¢ do immanencji oso-
bistej — czyli wizji wlasnej osoby jako przezywajacej siebie subiektywnosci,
zamknietej na wszystko, co nie jest nig samg — lub immanenc;ji politycznej -
jako wizji jedynie stusznego, ideologicznego porzadku spoteczno-polityczne-
go (Janas, 2025). Wychowanie w obydwu przypadkach staje si¢ szczegdlnie
problematyczne, jesli w ogdle mozliwe. Obiektywizowana, czyli uprzedmio-
tawiana i definiowana idea wychowania, moze wydawac si¢ niczym wiecej,
jak tylko abstrakcja pojeciowa, mniej lub bardziej obiektywna lub (inter)su-
biektywna, w zaleznosci od teoretycznej orientacji danego intelektualisty.

Metafizyka wychowania (rozumiana w duchu platonskim) wykracza zas
poza uprzedmiotowione myslenie o rzeczywistosci, cztowieku i wychowa-
niu, ku noetyce i transcendencji.

4. Noetyka i transcendencja a wychowanie

Wychowanie jest do§wiadczeniem noetycznym cztowieka pomiedzy rozny-
mi porzadkami bycia tego, co w jakikolwiek sposéb ujawnia si¢ jako bedace.
Wtdrnie mozna wyrdzni¢ pojeciowo zrdznicowane ontycznie, immanentne
porzadki bycia bytu, w ktorych ujawnia sie wychowanie: zjawiskowy, biolo-
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giczny, psychologiczny, spoteczny, kulturowy, historyczny, (inter)subiektyw-
ny, obiektywny tudziez pojeciowy. Zrédlem, celem i zasadg wymienionych
porzadkéw pozostaje — wprawdzie ostatecznie niewystowiony, ale ultyma-
tywny - noetyczny wymiar bycia bytu jako transcendentne i immanentne
zarazem $rodowisko ontologiczne wszystkiego, cokolwiek istnieje. Wycho-
wanie dokonuje si¢ w czlowieku jako nieodiacznej czesci rzeczywistosci
zréznicowanej ontycznie, dlatego konceptualizacja metafizyki wychowania
winna mie¢ na wzgledzie dialektyczng jedno$¢ i wzajemng otwartos$¢ po-
szczegolnych, réznie doswiadczanych, wymiaréw ludzkiego zycia.

Tradycja intelektualna rozwazan pedagogiczno-filozoficznych zorien-
towanych na dialektyczng jednos¢, ontologiczng zlozono$¢, a zarazem in-
tegralno$¢ rzeczywistosci oraz na transcendentng antropologie i filozofie
wychowania siega, jak wiadomo, czaséw Platona (wyrdzni¢ nalezy w tym
kontekscie takze m.in. Plotyna oraz §w. Augustyna). Rowniez wspodlczesnie
zdarzaja si¢ mysliciele ujawniajacy idee wychowania czlowieka pomiedzy
réznymi porzadkami istnienia (m.in. Nicoldas Gémez Davila, Karl Albert,
Eric Voegelin, Chantal Delsol, Seweryn Blandzi, Jan Rutkowski). Jednakze
dominuje myslenie o wychowaniu praktykowane za pomocg instrumenta-
rium pojeciowego filozofii nowozytnej (neokantowskiej), czyli jezyka sen-
séw lub warto$ci. Albowiem jak zauwaza Piotr Jaroszynski:

Stowo ,warto$¢” jest na tyle spopularyzowane, ze nalezy juz do jezyka po-
tocznego. Postuguja si¢ nim nie tylko specjaliSci zajmujacy katedry uni-
wersyteckie, ale rowniez dziennikarze, politycy, kaznodzieje, nauczyciele
i przecietni, $rednio wyksztalceni ludzie. Stowo to pojawia sie wowczas, gdy
chcemy zaznaczy¢ obszar spraw bardziej subtelnych, duchowych, niewy-
miernych ekonomicznie, bezinteresownych etc., w odréznieniu od spraw
prozaicznych, doraznych i przeliczalnych. Kto dzi§ méwi o wartoséciach, ma
na myséli sprawy wyzsze. Jednak takie rozumienie stowa ,warto$¢” jest sto-
sunkowo mlode, gdyz pojawilo sie dopiero w wieku XIX. Natomiast wcze$-
niej ,warto$¢” miata znaczenie li tylko ekonomiczne odpowiadajace cenie
za jaki$ towar. [...] Przelom dokonat sie za sprawa I. Kanta, ktory stowu
~warto$¢” nadal nowe, wyzsze znaczenie, wprowadzajac je do sfery moral-
nosci, natomiast pozniej neokantysci warto$cig objeli cala humanistyke,
przeciwstawiajac nauki o naturze (Naturwissenschaften), naukom o kultu-
rze (Kulturwissenschaften). [...]
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Warto$¢ w sensie kantowskim i neokantowskim posiada dwa aspekty, kto-
re nalezy podkresli¢. Po pierwsze, warto$¢ przeciwstawiana jest bytowi (sein —
sollen), po drugie, warto$¢ przeciwstawiana jest naturze (natura - kultura).
Wartos¢ sytuuje sie w sferze roznej od bytu i od natury. Tego jakze istotnego
niuansu jezyk potoczny nie wychwytuje, a przeciez jest to sprawa najbardziej
podstawowa. [...] W konsekwengji cala sfera kultury traci kontakt z rzeczy-
wisto$cig (Jaroszynski, 1999, s. 183-184).

Poznawanie bycia bytu bywa woéwczas zapoznawane na rzecz ustalania
wzajemnie uzgadnialnych senséw i wartosci w kontekscie okolicznosci,
w ktorych i ze wzgledu na ktére moga zyskiwac one swoja prawomocnosé.

W s$wietle klasycznej filozofii wychowania natura nie jest przeciwstawia-
na kulturze, a poznanie bycia bytu nie jest zastepowane ustalaniem senséw
i wartosci. Kultura, jak sama nazwa wskazuje, jest uprawa duszy, czyli urze-
czywistnianiem mozliwej pelni ludzkiej natury. Natura ludzka ujawnia si¢
bowiem wpierw w formie szkicu, zarysu tego, kim czlowiek moze i by¢ po-
winien. Dopiero za sprawg (samo)wychowania szkic moze sta¢ si¢ picknym
arcydzietem ludzkich staran poznawczo-etycznych o mozliwie pelny udziat
w transcendentnej jednosci bycia tego, co istotnie bedace, niezaleznie od
czasu i miejsca swojej obecnosci.

Jesli jezyk sensow i wartosci mozna potraktowac jako niedoskonala me-
tafore bycia bytu oraz jednosci zréznicowanej ontycznie rzeczywistosci, kto-
rej cztowiek jest nieodlaczng czescia i jako taki pozostaje rdwniez ontycznie
zréznicowany, to rowniez jego poznanie jest zréznicowane w relacji do po-
rzadku istnienia, w ktérym si¢ dokonuje. Innymi stowy, jezyk senséw i war-
to$ci mozna uznac za metafore poznania dialektyczno-noetycznego. Dzieki
temu w obszar metafizyki wychowania jako noetyki mozna wlaczy¢ rozwa-
zania pedagogiczno-filozoficzne réwniez z nowozytnych, postkantowskich
tradycji jezykowych. Albowiem zgodnie z prawidtami dydaktyki myslanej
hermeneutycznie dobrze jest wychodzi¢ z horyzontu rozumienia takiego,
jaki jest w formie zastanej (wspolczesnej), by moc nastepnie subtelnie po-
szerza¢ 6w horyzont o to, co go transcenduje, a tym samym potencjalnie
okresla i ontologicznie roz$wietla jego szczegdlnos¢. Powszechnie praktyko-
wany jezyk sensow i wartosci w $wietle metafizyki jako noetyki moze sta¢
sie docelowo jezykiem (wspo)bycia i idei. Ostatecznie nalezy pamigtac, ze to
nie jezyk jest najwazniejszy, lecz to, na co on wskazuje.
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5. Ontologia wymiaréw

Ilustracj¢ metafizyki wychowania jako noetyki stanowig rozwazania filo-
zoficzne Viktora Frankla, w ktérych noetyka przebtyskuje implicite. Frankl
jest prekursorem logoterapii, czyli terapii sensem, zgodnie z ktora zasada
ludzkiego istnienia jest poczucie sensu, ,wola sensu” (lub tez — jak mozna
sadzi¢ - ,,wola bycia”). Osobisty horyzont mozliwego sensu stanowi dla czlo-
wieka egzystencjalne srodowisko, w ktérym spelnia on swoje powolanie i zyje
w sposob - by tak rzec - istotnie bedacy. Sens - ostatecznie prawde bycia -
mozna odkry¢ za sprawg tworczej pracy, doswiadczenia dobroci, prawdy,
pigkna, bezposredniego kontaktu z przyroda oraz przez nieuniknione cier-
pienie (Frankl, 2009, s. 167). Istota poczucia sensu jest samotranscendencja:

czlowiek jest zawsze ukierunkowany na co$ poza sobg samym - na co$ albo na
kogos: na sens, ktory spelnia, albo na obecno$¢ drugiego cztowieka, z ktérym
sie spotyka. Tylko w tej mierze, w jakiej cztowiek w ten sposdb sam siebie
transcenduje, moze si¢ spelni¢ — w stuzbie jakiej$ sprawie albo w milosci do
drugiej osoby (Frankl, 2017, s. 168).

Czlowiek wspoélczesny, zdaniem Frankla, zmaga si¢ z inwazjg nihilizmu,
przez co moze do$wiadcza¢ frustracji egzystencjalnej, deficytu sensu. Po-
wszechng praktyka nihilizmu jest ukazywanie cztowieka jako tylko wy-
padkowej biologicznych, psychologicznych, socjologicznych uwarunkowan,
tudziez produktu teorii dziedzicznosci i swojego otoczenia spotecznego. ,,Ni-
hilizm bynajmniej nie twierdzi, Ze w rzeczy samej nic nie istnieje; utrzymuje
on raczej, ze istniejaca rzeczywisto$¢ nie jest niczym innym jak tylko tym czy
owym, do czego nihilizm jg konkretnie ogranicza albo z czego ja wywodzi”
(Frankl, 1984, s. 8). Nihilizm jest jednowymiarowym postrzeganiem $wiata
oraz probg absolutyzowania poszczegélnych wymiaréw ludzkiego istnienia:
biologicznego (fizjologizm, biologizm) (Frankl, 1984, s. 9-10), psychologicz-
nego (psychologizm) (Frankl, 1984, s. 10-44) lub socjologicznego (socjolo-
gizm) (Frankl, 1984, s. 45-62). ,W kazdym przypadku cala rzeczywisto$¢
kurczy si¢ do samego tylko efektu, produktu i rezultatu faktéw badz fizjolo-
gicznych, badz psychologicznych, badz socjologicznych” (Frankl, 1984, s. 8).
Immanentne uwarunkowania i prawidtowosci biopsychospoleczne wydaja
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sie wowczas najwyzsza zasada metafizyczng. Paradoksalnie prowadzi to do
zakwestionowania wszelkiej metafizyki na rzecz matematycznego przyro-
doznawstwa i utylitarno-pragmatycznych relacji miedzyludzkich. Zdaniem
Gomeza Davili: ,,Ci, ktorzy wyrzekaja sie wszelkiej metafizyki, w tajemnicy
holduja tej najbardziej prostackiej” (Gémez Davila, 2014b, s. 688). Zgodnie
z nihilistyczng metafizyka nie sposéb bowiem dostrzec tego, co istotnie be-
dace (prawdziwie wychowawcze), poniewaz wszystko — poza dobrostanem
biopsychicznym i dobrobytem ekonomicznym - ostatecznie jawi si¢ jako nie-
wspoimierne. Powyzszy klimat intelektualny moze zwiastowac ,.zmierzch
ksztalcenia” (Rutkowski, 2012).

Do listy wymienionych przez Frankla niewspotmiernych ,,izméw” (fizjo-
logizmu, psychologizmu i socjologizmu) doda¢ mozna jeszcze historyzm
i kulturalizm. Historyzm redukuje bowiem Zycie czlowieka do jego wymiaru
historycznego, przez co wydaje si¢ ono tylko produktem procesu historycz-
nego lub wyrazem ,,ducha czaséw”. Kulturalizm za$ (niemajacy wiele wspol-
nego z klasycznym rozumieniem kultury) jest absolutyzowaniem wymia-
ru ludzkiego istnienia, w ktérym konstruowane i negocjowane s3 umowy
spoleczne; w konsekwencji cztowiek jawi si¢ jako produkt konwencjonalnej,
tudziez wyobrazonej, struktury materialno-symboliczne;j.

Metafizyka — w tym pedagogika — nihilizmu ujawnia si¢ zatem w probach
redukcji prawdy bycia oraz jej relatywizacji na rzecz absolutyzacji réznych
»izmoéw”. W celu przezwycigzenia pedagogiki nihilizmu Frankl przybliza
koncepcje ontologii wymiardw, ktora wpisuje si¢ w metafizyke wychowania
jako noetyke za sprawg obecnej w tej koncepcji dialektyce transcendencji i im-
manencji. Pierwsze prawo tej koncepcji brzmi: ,,Ta sama rzecz rzutowana ze
swojego wymiaru na wymiary nizszego rzedu odbija si¢ w nich w taki sposéb,
ze poszczegolne odwzorowania przeczg sobie nawzajem” (Frankl, 2017, s. 45).

Szklanka przestaje by¢ otwartym naczyniem, jesli odwzorujemy ja na plasz-
czyznach w rzucie poziomym i pionowym; podobnie czlowiek w projekcji na
nizsze wymiary wydaje sie [...] zamknietym systemem fizjologicznym odru-
chéw lub reakeji psychologicznych oraz reakcji na bodzce. Teorie motywacji,
ktore wciaz wyznajg zasade homeostazy, traktuja czlowieka jako zamknie-
ty system. Wiaze si¢ to jednak z lekcewazeniem i pomijaniem zasadniczej
otwartosci ludzkiej egzystencji (Frankl, 2018, s. 39).
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Jednos¢ czlowieka jest nieredukowalna do ktéregokolwiek z wymiarow
jej przejawiania sig, ani do biologicznego, ani do psychologicznego, ani do ja-
kiegokolwiek innego immanentnego aspektu ludzkiego zycia. Jedno$¢ nato-
miast ujawnia si¢ w — przelotnie tylko dostepnym - wymiarze noetycznym,
z poziomu ktérego i w ktérym mozna doswiadcza¢ metafizycznej jednosci-
-w-wielo$ci, jednosci-w-réznorodnosci.

Drugie prawo ontologii wymiaréw moéwi o tym, Ze:

Roézne rzeczy rzutowane ze swojego wymiaru (nie w inne wymiary, lecz) w je-
den i ten sam wymiar nizszej kategorii niz one same odwzorowuja sie w taki
sposdb, ze ich odbicia (nie s3 wzajemnie sprzeczne, lecz) s3 wieloznaczne.
Jesli na przyktad rzutuje cylinder, stozek i kule z tréjwymiarowej przestrzeni
w kierunku podstawy, w kazdym z tych przypadkéw powstaje obraz kota. Jesli
przyjmiemy, ze chodzi o ciell nieznanej figury, to jest on o tyle wieloznaczny,
ze zidentycznych ksztaltéw nie moge wnioskowacd, czy rzuca je walec, stozek
czy kula (Frankl, 2017, s. 45).

Wizja czlowieka ograniczona tylko do jednego wymiaru przejawiania si¢
jego egzystencji moze by¢ prawdziwa, lecz pozostaje niepelna. Stanowi ona
bowiem zaledwie cze$¢ calosci. Dopiero uwrazliwienie na noetyke umozliwia
rozpoznanie danego wymiaru ludzkiego istnienia jako czesci nierozdzielnej
i niedefiniowalnej calosci, jaka jest konkretny cztowiek. Noetyczny wymiar
koncepcji Frankla polega zatem na odnoszeniu tego, co nizsze, ku temu, co
komplementarne, ale jako takie widoczne dopiero z poziomu doswiadczen
przed- i ponadpojeciowych, jak réwniez ponad-podmiotowo-przedmioto-
wych, czyli noetycznych. Czlowiek okazuje si¢ wowczas (wspot)byciem tego,
co od siebie immanentnie rdzne, a zarazem istotnie quqce, jako transcen-
dentna jednos¢ zréznicowana ontycznie. Wymiar noetyczny (noesis) jest do-
$wiadczaniem osobistej i wspolnotowej (Frankl, 2017, s. 101) (inter)transcen-
dencji - miedzyludzkich wzlotéw poznawczo-etycznych jako realissimum
wychowania (Janas, 2025).
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6. Zakonczenie

Celem artykulu bylo ukazanie mozliwosci metafizyki wychowania w $wie-
tle noetyki. Jest to zaledwie zarys by¢ moze wiekszego, przysztego projektu
badawczego. Donioslos¢ metafizyki wychowania jako noetyki moze wyda-
wac sie wprawdzie znikoma w perspektywie instrumentalno-technicznej,
utylitarno-pragmatycznej wizji naukowej praktyki badawczej, lecz pomimo
to nalezy podejmowac starania, ktore nie zawsze bedg wpisywaly sie w hory-
zont mozliwego sensu tego, co ukazuje si¢ w danych okolicznosciach jako pe-
dagogika racjonalna. Pedagogika prawdziwie racjonalna powinna bowiem
pytac o sama siebie. Trwanie w tym pytaniu jest mozliwe wtedy, gdy pedago-
gika siega do humanistycznych badan podstawowych, zdaje sprawe z wtas-
nych zalozen filozoficznych i metafizycznych, lecz ich logicznie nie domyka
w metanarracyjnych ramach teoretycznych pedagogiki akademickiej.

Metafizyka wychowania jako noetyka stanowi mozliwo$¢ koncepcyjnie
otwartej orientacji ideowej, ktora uwrazliwia cztowieka na — osobistg i uni-
wersalng zarazem — prawde bycia w obliczu zmiennego klimatu spoteczno-
-kulturowego.
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