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Zrodla i pedagogiczne konsekwencje
redukcjonizmu antropologicznego

Réznorodnos¢ koncepcji 1 nurtéw pedagogicznych z jednej strony jest
zrozumiala, odpowiada bowiem praktycznemu charakterowi dzialan pedago-
gicznych, ktore wykorzystuja rozmaite metody i stosujg odmienne podejscia
w zalezno$ci od wymagan konkretnej sytuacji wychowawczej. Jest nadto
pozadana wszedzie tam, gdzie teoria probuje ujaé ztozonos¢ tendencji i pra-
dow zycia, w skrajnej postaci poznawang poprzez przeciwstawne kategorie
(antynomie). Bywa jednak tak, ze prawde probuje si¢ zamkna¢ w gotowych
formutach, nadmiernie upraszczajac obraz rzeczywistosci, wydobywajac
roznice i przeciwstawienia, a pomijajac to, co taczy; w rezultacie prowadzi to
do jednostronnie ujetych koncepcji 1 zbyt uproszczonych teorii, ktore miast
opisywac rzeczywistos¢ przykrawaja ja do swoich ram, absolutyzuja jeden
punkt widzenia. Powstala w ten sposob wielo§¢ nurtéw mniej stuzy wielo-
stronnemu ujeciu rzeczywistosci, a bardziej podziatom opartym na kryteriach
ideologicznych. Tendencje, w ktorych pomija si¢ wazne elementy, przedkta-
dajac nad wierno$¢ rzeczywisto$ci inne wzgledy, takie jak jedno$¢ metody,
jasno$¢, prostote, przystepnosé, uzytecznosé czy oryginalno$¢ — okreslam
jako redukcyjne. Postawa taka przynosi duze szkody zwtaszcza wtedy, kiedy
dotyczy zagadnien metafizycznych i antropologicznych — popetlnione wow-
czas bledy maja dalekosiezne konsekwencje i sa trudne do przezwycieze-
nia, szczeg6lnie gdy chodzi o takie dziedziny jak pedagogika, w ktorej roz-
strzygniecia filozoficzne raczej si¢ ,,przyjmuje” i ,,wybiera”, a nie analizuje
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1 krytycznie rozwaza. Redukcjonistyczne bywajg tezy, nie teorie, te ostatnie
dopiero wtedy, gdy owe tezy pelnig w nich znaczacg role, na przyklad gdy
staja si¢ fundamentem koncepcji cztlowieka, okreslaja jego relacje do praw-
dy, definiujg wolno$¢, wyznaczaja relacje miedzy sfera duchowg a cielesng
itp. Czgsto nie dostrzega sie, ze logiki jakiej§ doktryny (nurtu, koncepcji) nie
mozna dowolnie zmienia¢, przystosowywac do okolicznos$ci, nie mozna nia
kierowa¢, bywa tak, ze to ona kieruje tym, kto nie jest w pelni s$wiadom jej
ukrytych zatozen i dalekosieznych konsekwencji. Tak wiec ten, kto ,,uzy-
wa”, czy tez ,.korzysta” na przyktad z pragmatycznej koncepcji cztowieka,
uznajac, ze stwarza duze mozliwosci 1 wlasciwie odpowiada na potrzeby
czasu, moze nie do konca zdawac sobie sprawe, ze zarazem ,,wymusza” ona
instrumentalne traktowanie osoby albo przynajmniej prowadzi do sytuacji,
w ktorej dopuszcza si¢ pozbawiong uzasadnienia dowolno$¢ w wyborze kry-
teriow 1 tym samym nie zabezpiecza wychowania przed instrumentalizacja.

Nie wydaje si¢, aby mozna byto w pedagogice lekcewazy¢ wagg roz-
wigzan antropologicznych, uznajac, ze ,,0czyszczanie pola pedagogicznego”
z zawartych w nich btedoéw jest przedsiewzieciem skierowanym przeciw
uczonym, podwaza ich autorytet czy uderza w wolno$¢ naukowych badan.
Procedura ta, skadingd naturalna w nauce, jest w pedagogice w dostatecznym
stopniu usprawiedliwiona jej praktycznym celem. Cena popetnianych w teo-
rii bledow jest w wychowaniu zbyt wysoka, aby mozna byto uznac je tylko
za konieczny margines ryzyka wystepujacy w kazdym badaniu. Zwlaszcza
ze pedagogika, poza wspdlnymi dla nauk humanistycznych metodami teore-
tycznymi, dysponuje wlasng, specyficzng procedurg weryfikacji — praktyka
pedagogiczna, przydatng w wielu przypadkach, z ktorymi teoria sobie nie
radzi.

A. Zrédla redukcjonizmu

Ponizej przedstawione sg przyklady tez antropologicznych!, ktére — po-
przez swoj redukcjonizm —moga wywiera¢ szkodliwy wptyw na teori¢ i prak-
tyke pedagogiczng. Sg one na tyle znaczace, ze usprawiedliwia to wskazanie
konkretnych postaci i nurtow, w ktérych znalazty swoj wyrazisty ksztatt, co
nie znaczy, ze sg to zrodla jedyne, ani ze wskazanie powigzan i wptywow
jest proste i bezdyskusyjne. Nie chodzi w tym przypadku o doktadne uchwy-
cenie historycznych zaleznosci i wptywow, lecz o poszukiwanie zrodet dla

! Antropologicznych w szerokim sensie, si¢gaja one i do metafizyki, teorii poznania
czy metodologii, ale zawsze odnosza si¢ do cztowieka, jego sposobu istnienia, poznawania,
gromadzenia i weryfikowania wiedzy.
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lepszego zrozumienia trudnos$ci i kontrowersji, ktore wystepuja dzi§ w teorii
i praktyce wychowania.

1. Pokartezjanska absolutyzacja rozumu (mys$lenia)

Najwicksze odkrycie Kartezjusza, ktore zapewnito mu trwate miejsce
w historii mysli ludzkiej, zawarte w formule cogito ergo sum, stalo si¢ row-
niez zrodlem wielu bledow, ktore rozrosty sig i utrwality, dlatego ze trafity na
glebe niechetng metafizyce?. Wystepujace w czwartej czesci Rozprawy o me-
todzie sformutowania wyznaczyly i w pewnej mierze rowniez wypaczyty
kierunek badania rzeczywistosci ludzkiej (i to mimo tego, ze sprzeciwiaty si¢
doswiadczeniu potocznemu i nie byty wcale samozrozumiate w ptaszczyz-
nie teoretycznej). Kiedy Kartezjusz pisat, ze cztowiek jest ,,substancja, ktore;
calg istote czy nature stanowi wytacznie myslenie™, to otworzylo to droge
do budowania takich koncepcji cztowieka, ktore byly nakierowane przede
wszystkim na rozwoj zdolnosci intelektualnych. Tendencja ta do dzis obecna
w wielu nurtach wspotczesnej psychologii czy pedagogiki zasadnie zostata
zakwestionowana w postmodernistycznym sprzeciwie wobec rozumu. To
przeintelektualizowanie* istoty cztowieka (duszy) mozna odnalez¢ rowniez
w przestarzatej Kartezjanskiej psychologii. Dusze — wedlug Kartezjusza —
wypetniaja mysli, z ktoérych jedne sg jej czynno$ciami, a inne doznaniami.
Czym natomiast sg te ostatnie? ,,doznaniami mozna ogoélnie nazwac¢ wszel-
kie rodzaje spostrzezen lubwiadomo$ci, ktore sie w nas znaj-
duja™ [podkreslenie moje — W.S.]. Niebezpiecznie (dwuznacznie) utozsamia
on rowniez ,,spostrzezenie naszych checi” z wolg®, trudno si¢ wige dziwic, ze
swoistos¢ woli gdzies$ ginie. Zastanawiac tez moze wspotczesnego czytelnika
swoboda, z jaka autor Namietnosci duszy do uczué zalicza powazanie i lek-
cewazenie, szlachetnos¢, pokore, pyche, tchorzostwo czy wyrzuty sumienia.
Analiza ludzkiej psychiki oparta na takich podstawach teoretycznych daleko
odbiega od doswiadczenia i od ustalen tradycyjnej (platonskiej, arystotele-

2 Zawarte tu rozwazania sg nawigzaniem do wypowiedzianych przez Jana Pawta IT
w Pamieci i tozsamosci sugestii na temat znaczacej roli kartezjanskiego przelomu dla utrwalenia
i pogtebiania kryzysu mysli europejskie;j.

* R. Descartes, Rozprawa o metodzie, Warszawa 1981, s. 39.

4 Pojecia ,,intelekt”, ,,rozum” uzywam tu w nowozytnym znaczeniu, jako zdolno$ci
przeprowadzania rozumowan i wlasnos$ci ograniczajacej zakres poznawanego §wiata do granic
wyznaczonych racjonalnoscia i logika, nie za§ w tradycyjnym znaczeniu, w ktorym intelekt
jest (duchowa) wtadza poznawania prawdy.

5 R. Descartes, Namigtnosci duszy, Warszawa 1986, s. 76.

¢ Tamze, s. 77-78.
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sowskiej i scholastycznej) wiedzy o cztowieku, ktora nie miata trudnosci ze
wskazaniem odrebnosci (swoistosci) intelektu, woli i uczuc.

Chociaz dzi$ nikt tak psychologii nie uprawia, to wydaje si¢, ze wcigz
zywotne sa tendencje do przeceniania roli rozumu kosztem woli, co w pe-
dagogice wyraza si¢ przywiazywaniem niewspotmiernie duzej uwagi do
ksztatcenia zdolnosci umystowych (powigkszania wiedzy, rozumienia, kry-
tycznego myslenia) kosztem doskonalenia woli (wychowania charakteru,
doskonalenia zdolno$ci samopanowania, kierowania sobg). Uproszczenie to
przejawia si¢ rowniez w psychologizacji zycia duchowego, ktorego dome-
ng stajg si¢ zbyt szeroko pojmowane uczucia. Jedng z negatywnych konse-
kwencji odkrycia sfery subiektywnej (samo wydobycie na $wiatlo dzienne
tej sfery, zapomnianej i niedocenianej przez obiektywistycznie myslacych
scholastykow, byto niewatpliwie czym$ pozytywnym) stata si¢ tendencja do
subiektywizacji, wyrazajaca si¢ migdzy innymi w odmowie uznania ducho-
wych (obiektywnych) zrédet rozumu i woli. Przyktadem takiego nieporo-
zumienia jest nagminne sprowadzanie ontycznego rozumienia osoby (jako
bytu duchowego, wolnego, rozumnego, ,,posiadajacego” wlasne wnetrze)
do pojecia osobowosci’. Konsekwencje pedagogiczne takiej psychologizacji
osoby wyrazajg si¢ zarowno w diagnozie, jak i terapii. W obiektywistycznym
ujeciu osoby mozna — poza czynnikami psychicznymi czy srodowiskowy-
mi — wskaza¢ rowniez osobowe przyczyny niedoskonatosci i btedow, a wigc
takie, ktére pozostaja w mocy podmiotu—sprawcy. Mozna zatem pokazac,
w jaki sposdéb wolnym dzialaniem, panowaniem nad soba (przezwyci¢za-
niem siebie) moze si¢ on od nich uwolni¢. W koncepcji subiektywistycz-
nej problem zostaje sprowadzony na ptaszczyzng psychicznych czy spo-
fecznych — a w gruncie rzeczy niezaleznych od wptywu cztowieka — uczué
1 czynnikdw zewnetrznych; proponowanym wyjsciem nie jest rozwigzanie
trudnosci obiektywnej, lecz staje si¢ nim terapia polegajaca na polepszeniu
samopoczucia lub przystosowaniu jednostki do uktadu spotecznego.

Warto rowniez zwrdci¢ uwage, ze wspomniana intelektualizacja istoty
cztowieka prowadzi do upowszechnienia ideatu, ktorym jest uczen zdolny,
inteligentny a przy tym zwykle chlodny, krytyczny, beznamietny, by nie rzec
cyniczny —na to jednak nie zwraca si¢ juz uwagi®. Wedtug takich skal (kryte-
ridbw) ocenia si¢ ucznidow w szkole, buduje programy skupiajace si¢ na przy-
sparzaniu wiedzy, jej sprawniejszym rozumieniu i wykorzystaniu. Nic wigc
dziwnego, ze nauczanie niemal zupetlnie wyparto wychowanie — to ostatnie

" Takie niezrozumienie i nieuzasadniona zamiana wystegpuje np. w pracy Carla R. Ro-
gersa, On becoming a person, Boston 1961 (wydanie polskie, O stawaniu si¢ sobg, Poznan
2002).

8 Dzi$ uznaje si¢ czgsto, ze moze by¢ rowniez krnabrny, niecopanowany, infantylny czy
bezczelny... byleby byt zdolny (intelektualnie).
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niezmiernie trudno jest zresztg zdefiniowaé w kategoriach wspolczesnej pe-
dagogiki. Uznanie poziomu inteligencji za wyznacznik rozwoju osobistego
prowadzi do gorszego traktowania oséb mniej uzdolnionych czy uposle-
dzonych lub w jaki$ sposéb niesprawnych umystowo, ktore nie sg w sta-
nie speli¢ powyzszych kryteriow. Nawet jesli ze wzgledow humanitarnych
(kierujac si¢ wspolczuciem) dostrzega sie ten problem i rozwigzuje si¢ go na
przyktad przez dowarto$ciowanie osob niepelnosprawnych, to dzieje si¢ to
raczej na powierzchni, nie zostaje bowiem usunigte tkwiace gleboko w lo-
gice tego sposobu myslenia przekonanie o tym, kto w gruncie rzeczy jest
lepszy, bardziej warto$ciowy, uzyteczniejszy.

2. Dziedzictwo pozytywizmu — fenomenalistyczny empiryzm
i sceptycyzm

Pozytywistyczne dziedzictwo, cho¢ w teorii zdaje si¢ by¢ juz dawno
przebrzmiate, to w praktyce naukowej wciaz jest zakorzenione, wyznaczajac
kanony ,,naukowosci” (pisanej w cudzystowie, gdyz pozytywistyczne i neo-
pozytywistyczne rygory nie wytrzymaly naukowej krytyki, zwlaszcza gdy
chodzi o nauki humanistyczne). Mimo to nie przestaty oddziatywac, a ich
szkodliwy wplyw zaznacza si¢ cho¢by w trwato$ci dwu tez: jednej dotycza-
cej fenomenalistycznie rozumianego doswiadczenia, i drugiej okreslajace;j
postawe naukoweca jako niezaleznego sceptyka badajacego ,,jedynie fakty”.
Kwestia do$wiadczenia wydaje si¢ szczeg6Olnie wazna. Trzeba si¢ zgodzic,
ze jest ono podstawowym zrodtem wiedzy i rownoczesnie jest fundamentem
teorii, ktére powinny by¢ przezen weryfikowane. Jednak pojgcie to zupeknie
inaczej funkcjonuje w naukach szczegotowych — tu weigz odzywa sie dzie-
dzictwo pozytywistycznego ograniczenia tresci do§wiadczenia do fenome-
néw, a jego zakresu do spostrzezenia zewngtrznego (opartego na wrazeniach
zmystowych). Prowadzi to do wylaczenia z gory sfery uczu¢ wyzszych,
przezy¢ oraz aktow duchowych i czyni nieuzytecznym to, co okresla si¢ jako
doswiadczenie ,,ja” czy ,,ty”, refleksje towarzyszacg aktom poznania i woli,
samopoznanie czy do§wiadczenie moralne. Wbrew scjentystycznym ograni-
czeniom w filozofii wciaz jest zywe takie rozumienie doswiadczenia, ktore
zbliza je do pojecia poznania bezposredniego — przede wszystkim za sprawa
filozofii klasycznej, w tym zwlaszcza fenomenologii, ale rowniez nurtow
mysli egzystencjalistycznej czy filozofii dialogu. Rzeczywisto$¢ cztowieka
okazata si¢ bardziej rozlegta, gleboka i nicogarniona niz to, co usitowano
zakresli¢ pozytywistycznymi metodami, przydatnymi do badania §wiata ma-
terialnego czy przyrody, ale nieadekwatnymi wobec rzeczywistosci ludzkie;.
Nalezaloby zbadac¢, w jakim stopniu metody ilosciowe pedagogiki, a nawet
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jakosciowe, pozostaja pod wptywem pozytywistycznych dogmatow sprowa-
dzajacych cztowieka do poziomu mechanizmu badz, co najwyzej, biologicz-
nego organizmu.

Przyjecie wasko empirystycznie rozumianego do§wiadczenia oznacza,
ze staje si¢ ono nieefektywne w poznawaniu rzeczywistosci wychowania,
a zatem przestaje by¢ podstawa wiedzy. Trudno jest w oparciu o nie sformu-
towa¢ podstawowe kategorie wychowania — cel, kryteria, wzory czy meto-
dy; najwazniejsze problemy, takie na przyktad jak podmiotowos$¢, kwestia
wolnosci, zaleznosci, odpowiedzialnosci, znajduja si¢ poza jego zasi¢giem.
Z perspektywy pedagogicznej doswiadczenie to jest bezuzyteczne — podsta-
wowe problemy pozostaja zatem nierozwigzane badz sa wydane ,,na pastwe”
wyspekulowanych teorii—hipotez, tworzonych bez kontaktu z rzeczywisto-
$cig. Nie moze wigc dziwi¢, ze podejécie scjentystyczne czesto taczy sie
z zaangazowaniem ideologicznym i politycznym — uczeni, znani z precyzji
i $cistosci w swojej dziedzinie, zabierajac glos na temat wychowania czasem
porzucaja rygory naukowosci. Przykladem takiej ideologizacji sa koncep-
cje Augusta Comte’a (zwlaszcza z drugiej fazy jego filozofii), a w czasach
wspotczesnych Bertranda Russella czy Noama Chomsky’ego.

Kult naukowosci propagowany w s$rodowiskach pozostajacych pod
wplywem pozytywizmu upowszechnit réwniez wzoér naukowca, ktdrego
waznymi przymiotami s3 niezaangazowanie i zdystansowanie wobec rze-
czywistosci, krytycyzm i sceptycyzm. Ten wzorzec przeniesiony na pole
pedagogiki i natozony na istniejacy podziat: z jednej strony klasy uczonych—
teoretykow, a z drugiej pedagogdéw—praktykow, moze prowadzi¢ do po-
waznego rozziewu oraz niespojnosci teorii i praktyki. I trudno dostrzec, jak
przeciwstawienie sceptycznego niezaangazowania cechujgcego naukowca
odwotujacego si¢ do scjentystycznego wzorca moze by¢ uchylone lub cho-
ciazby stawac si¢ zbiezne ze wzorcem pedagoga zaangazowanego w proces
wychowania. W pierwszym przypadku mamy model poznania teoretyczne-
g0, czgsto nieadekwatnego do ujecia swoistosci cztowieka (humanum), gdyz
wzorowanego na matematyce czy fizyce, a z drugiej — podkreslanie postaw
i wzorcoOw praktycznych, czemu niekiedy towarzyszy lekcewazenie teorii,
co samo w sobie jest szkodliwg tendencja, cho¢ w wielu przypadkach mozna
uznaé to za zdrowy odruch wynikajacy z dostrzezenia nieprzystawalnosci
funkcjonujacych teorii do rzeczywistosci.

3. Pragmatystyczny instrumentalizm

Przywrocenie warto$ci do§wiadczenia, zwigzanie teorii pedagogiczne;j
z zyciem, podkreslanie potrzeby weryfikowania jej przez do$wiadczenie
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(praktyke), zwrocenie uwagi na dynamike procesu wychowania, przeciw-
stawienie si¢ indywidualistycznemu rozumieniu wychowania sa wielkimi
zashugami pragmatyzmu. Jednak wydaje sie¢, ze dokonato si¢ to za zbyt wy-
gérowang ceng, jaka byto zdogmatyzowanie instrumentalizmu, prowadza-
ce miedzy innymi do negacji transcendentnego i obiektywnego charakteru
prawdy. W tym przypadku mozna zastanawiac sig, co jest przyczyna a co
skutkiem: czy odrzucenie absolutnego (transcendentnego i obiektywnego
charakteru prawdy) doprowadzito do absolutyzacji metody, czy odwrotnie —
metoda traktowana dogmatycznie ,,wymusita” trudne do obrony tezy onto-
logiczne na temat prawdy. Rozstrzygnigcie, jak przebiegato to historycznie,
nie jest tak istotne, wazniejsze jest dostrzezenie gltebokiego zwiazku, ktory
zachodzi w tym systemie migdzy poznaniem a dziataniem. Przez instrumen-
talizm rozumiem teze, ze poznanie jest funkcjg skutecznego dziatania’. A za-
tem nalezy do poznania stosowac¢ takie kryteria, jakie stosuje si¢ do dziata-
nia: efektywno$¢, skutecznosc, uzytecznosé, prostote. Teza przeciwna mowi,
ze poznanie shuzy dziataniu, lecz nim nie jest. Jego celem jest ,,wiedzie¢”.
A w poznaniu praktycznym — ,,wiedzie¢, aby dziata¢”. Mozna sadzi¢, ze
w przypadku Johna Deweya przyczyna opowiedzenia si¢ za instrumentali-
zmem byl w mniejszym stopniu btad teoretyczny, a w wigkszym nastawienie
praktyczne i postawa ,,rewolucjonizowania”, ktora naktaniata do wybierania
drogi ,,na skroty”, a wigc podpierania si¢ czynnikami ideologicznymi. De-
wey sktonny byt — jak stwierdza Tadeusz Gadacz — przyja¢ koncepcj¢ praw-
dy Peirce’a gloszacego, ze prawda jest idealng granica badania naukowego,
a w zwiazku z tym twierdzenia naukowe sg prowizoryczne (hipotetyczne)
1 moga by¢ zrewidowane przez dalsze badania'. Taka koncepcja bylaby do
przyjecia takze w ramach klasycznego rozumienia prawdy, jesli przyjaé, ze
chodzi tu o prawde absolutna. Kiedy jednak Dewey pisze, ze ,,hipoteza, kto-
ra dziala, jest prawdziwa”, co interpretuje si¢ jako stanowisko odrzucajace
istnienie wiecznych i niezmiennych prawd!, to wydaje si¢, ze mamy tu do
czynienia juz nie z naukowa ostroznoscig, ale z dowolnoscia zmieniajaca
znaczenie stow i wprowadzajacg tezy trudne do obrony na drodze teoretycz-
nej. Czyms$ innym jest bowiem uznanie, ze prawda absolutna jest dla czto-
wieka nieosiggalna (poznaje on bowiem zawsze aspektywne), a czyms innym
stwierdzenie, ze nie istnieje. Zakwestionowanie dostgpnosci prawdy abso-
lutnej nie musi rowniez prowadzi¢ do odrzucenia transcendentnego i obiek-
tywnego istnienia prawd czastkowych (aspektywnych). W przeciwnym razie

% Zob. T. Gadacz, Historia filozofii XX wieku. Nurty, t. 1: Filozofia Zycia, pragmatyzm,
filozofia ducha, Krakow 2009, s. 335.

10 Zob. tamze, s. 336.

" Tamze.
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trudno zrozumie¢, jak bez przyjecia zdolnosci poznawania w sposob abso-
lutny, to jest bezwzglednych, niezmiennych w okreslonych warunkach i cza-
sie prawd czastkowych, mozna w ogéle mowi¢ o poznawaniu niezaleznej
od nas rzeczywistosci. Nie chodzi tu wytacznie o problem teoriopoznawczy,
w pedagogice nabiera on jeszcze innego, bardziej dramatycznego wymiaru.
Wychowanie nie moze opierac si¢ wylacznie na dziataniu: tak wychowaw-
ca, jak wychowanek musza wiedzie¢, kim sa, do czego zmierzaja, musza
poznawczo korygowaé dziatanie (przeciez nie znowu przez dziatanie). Ten
proces weryfikacji (a wigc przyktadania miary prawdy, czyli , konfrontowa-
nia” z rzeczywisto$cig) w gruncie rzeczy wystepuje rowniez w pedagogice
Deweya, cho¢ w sposob ukryty, a nawet ,,pokatnie”, nie chce on bowiem
przyznaé, ze instrumentalizm nie wystarczy; dzialanie nie moze by¢ samo
dla siebie celem, nawet kiedy okreslimy je w kategoriach ,,rozwoju” czy
»~tworczosci”. Konsekwencja tego stanowiska jest akceptacja instrumentali-
zmu w dziedzinie moralnej. Nietrudno pokazac, ze stosowanie zasady instru-
mentalizmu natrafia tu na powazne trudnosci. Nie da si¢ wszystkiego spraw-
dzi¢ poprzez dziatanie, nie mozna tez zacheca¢ wychowankow, aby zasade
bezposredniego sprawdzania we wiasnym doswiadczeniu (,,bezposredniego
smakowania zycia”'?) uznali za naczelng i niepodwazalna. W wychowaniu
nie ma bowiem miejsca na eksperymenty si¢gajace gieboko w osobowos¢
wychowanka (nawet gdyby mialy by¢ dokonywane przez niego samego), sa
one bowiem juz ingerencjg i zmiang (czasem nicodwracalng). Nie do przy-
jecia jest zachecanie go, aby poznal, czym jest zto (i uodpornit si¢ na nie),
doswiadczajac na sobie (w sobie) na przyktad, czym jest agresja, ponizenie,
zdrada, ekstaza czy glod narkotykowy itp. Zasada instrumentalizmu niesie
ze sobg jeszcze inne niebezpieczenstwo. Prowadzi do relatywizacji tego, co
w samym czlowieku jest wazne (i co on sam za takie uznaje). Jesli tej ,,strefy
bezpieczenstwa” nie wyznacza sama rzeczywisto$¢ (ontyczna natura czlo-
wieka), to pojawia si¢ problem, kto ma o tym decydowac i kto ma ustalac¢
kryteria uzytecznosci i granice tego, co jest nie-instrumentalne. Praktyka
niestety pokazuje, ze najczesciej za uzyteczne uznaje si¢ i narzuca to, co jest
korzystne dla panstwa, gospodarki, interesow dominujacych w spoteczen-
stwie grup ekonomicznych, ideologicznych czy politycznych. Pragmatyczny
instrumentalizm nie zabezpiecza w zadnym stopniu przed takim podporzad-
kowaniem, a wrecz je ulatwia.

12 Zob. Z. Melosik, Pedagogika pragmatyzmu, w: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.),
Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 1, Warszawa 2005, s. 314.



Zrédta i pedagogiczne konsekwencje redukcjonalizmu. .. 19

4. Postmodernistyczne gry i opowiesci

We wspoélczesnej pedagogice znaczaca role odgrywatl do niedawna
bardzo wptywowy, cho¢ niejednolity nurt okreslany jako postmodernizm.
Przyjrzyjmy si¢ jednej z zasadniczych tez, ktora glosi, ze wiedza o cztowie-
ku ma charakter narracji (opowiesci) i wystepuje w formie gier jezykowych.
Gry takie — stwierdza Jean-Francois Lyotard, interpretujgc mysl Ludwiga
Wittgensteina — oparte sg na regutach, ktore nie zawieraja swego uprawo-
mocnienia, a wszelkie akty jezykowe sa rodzajem dziatania'*. Znaczy to,
7e W pewnej mierze gry rzadza nami, my mozemy co najwyzej przecho-
dzi¢ z jednej gry do innej. Narracja jest lepsza od tradycyjnej forma wiedzy,
poniewaz wyznacza wzorce 1 kryteria (wazne co prawda tylko wewnatrz
danej narracji), zawiera wielo$¢ gier jezykowych, podaje reguty méwienia
i stuchania (oraz przekazywania wiedzy), potrafi umiejetnie ,,wyzyskiwac”
czas (przesztos¢) dla umacniania terazniejszej wspolnoty i wreszcie upra-
womocnia niejako sama siebie'*. Nieco inaczej wyglada narracja naukowa
(gra badania i nauczania), gdyz jedng z jej regut jest dostarczanie dowo-
dow (uzasadnien). Uprawomocnienie jest uzaleznione od rodzaju opowiesci,
jest ono immanentne dla kazdej gry naukowej, w nowoczesnos$ci staje si¢
nim przyzwolenie ludu, narodu lub panstwa, wreszcie ludzkosci'>. W okre-
sie ponowoczesnym tak zwane ,,wielkie opowiesci” stracily swa wiarygod-
no$¢; kryterium w dziedzinie badania nie jest juz prawda, stuszno$¢, zgoda
wspolnoty ekspertow czy skutecznosc¢; kierunek rozwoju winno wyznaczaé
poszukiwanie ro6znicy (osobliwosci, niewspotmiernosci) i tolerowanie r6z-
norodnosci, a umowa (konsensus) moze miec¢ tylko charakter aktualny i lo-
kalny (nietrwaty, mozliwy do odwotania)'é. Cho¢ ,,wielkie narracje” upadty,
to wcigz (mala) narracja jest jedynym sposobem opowiadania o rzeczywi-
stosci, tyle ze jest to opowies¢ sceptyczna, minimalistyczna i tolerancyjna
(otwarta) wobec innych opowiesci.

Jakkolwiek proby wyrwania si¢ z ram wasko rozumianego racjonalizmu
i ograniczen metody scjentystycznej wydaja si¢ godne uwagi, to pozytywna
propozycja postmodernizmu budzi niepokoj juz w punkcie wyj$cia. Mozna
zauwazy¢, ze jest to mysl, ktéra nie chce konfrontowac si¢ z rzeczywisto-
$cia, lecz ,,snuje si¢” obok niej, jest interpretacja interpretacji, jej podstawa

13

Zob. J.-F. Lyotard, Kondycja ponowoczesna, Warszawa 1997, s. 44—46.
14 Zob. tamze, s. 70-77.

15 Zob. tamze, s. 93-95, 105-107.

16 Zob. tamze, s. 176-178.
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jest ,,$wiat ksigzkowy” a nie realna rzeczywistos¢. Rorty zauwaza, ze Hegel
pomogl przemieni¢ filozofi¢ w gatunek literacki', i wydaje si¢ to stuszne
w odniesieniu do rozwazan postmodernistycznych. Nie chodzi tylko o to, ze
czesto punktem wyjscia sg literackie i paraliterackie teksty, a sylwetki i losy
postaci fikcyjnych niekiedy sa rownorzednie traktowane jak postacie realne,
a czasem wrecz je zastepujg — taka konwencje mozna by uzna¢ za wyraz
przekonania — od dawna wystepujacego w ludzkim mysleniu — Ze filozofia
1 literatura (opowies¢, poezja) sa towarzyszacymi sobie, cho¢ odmiennymi
sposobami poznawczej penetracji rzeczywistosci. Wydaje si¢ jednak, ze nie
o to tu chodzi. Opowies¢ (narracja) i gra jezykowa nie sg srodkami i narze-
dziami, lecz samg rzeczywistoscig, stad wynika zniecierpliwienie i nieche¢,
kiedy wspomina si¢ o $§wiecie realnym, prawdzie, potrzebie weryfikacji.
Kiedy Rorty pisze o komunizmie, to nie mowi on o rzeczywistosci ludzi
zyjacych w systemie komunistycznym, nie chodzi mu o to ,,jak jest” (bylo),
ale jak zostalo to opisane. Réznice w opisie komunistycznego totalitaryzmu
wystepujace u Sartre’a i Orwella nie polegaja — wedtug Rorty’ego — na od-
mowie badz stawianiu czola twardym faktom, na byciu lub nie byciu zasle-
pionym przez ideologie, ale ,,na wygrywaniu jednych scenariuszy przeciwko
scenariuszom przeciwstawnym, jednych projektow przeciwko projektom al-
ternatywnym, opisoOw przeciwko nowym opisom’®, Konsekwencja tego jest
osobliwe stanowisko pre-moralne, ktore nie wynika z cynizmu, raczej z nie-
mocy sceptyka uwiktanego w gry jezykowe. Rorty stwierdza: ,,Z przyczyn
juz podanych nie sadze, by istnialy jakiekolwiek proste fakty moralne albo
jakiekolwiek prawdy niezalezne od jezyka, albo tez jakiekolwiek neutralne
stanowisko, ktére mozna zajac i z ktdérego mozna argumentowac, ze czy to
tortury, czy zyczliwos¢ sa lepsze jedno od drugiego™”. Nie znaczy to, by nie
widziat on miedzy nimi r6znicy; przeciwnie, podkresla swoj sprzeciw wobec
okrucienstwa i potrzebe solidarnosci. Jednak dla praktyki, a wigc takze dla
wychowania, taki jezyk pozostaje bezskuteczny (nie ma mocy) i nie zamyka
furtki przed naduzyciami i relatywizacja, a raczej ja otwiera. Rorty nie oba-
wia si¢ zarzutu relatywizacji, nie uwaza rowniez, aby nalezato si¢ ,,martwic
0 to, czy mamy bezposrednig styczno$¢ z rzeczywistoscig moralng”; wy-
starczy jesli zachowamy wilasciwy dystans (ironi¢) do wlasnego stanowiska
i bedziemy otwarci na §wiaty (stowniki finalne) innych®.

Wrciaz jednak poruszamy si¢ w ,,§wiatach subiektywnych narracji” i nie
zmienia tego rowniez proba nawiazania komunikacji z innymi, dlatego ze

17 Zob. R. Rorty, Przygodnosé, ironia i solidarnos¢, Warszawa 2009, s. 130.

¥ Tamze, s. 266.
9 Tamze, s. 265.
20 Zob. tamze, s. 271.
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jest ona porozumieniem dwoch subiektywnosci bez potrzeby weryfikacji
w $wiecie obiektywnym (mozna by rzec, ze z tego punktu widzenia jest to
»Zmowa przeciw rzeczywistosci”, gdyz jednym z jej celow jest jej marginali-
zacja). Taka uzurpacj¢ widzimy w probie podporzadkowania subiektywnym
podmiotom znaczen stow ,,prawdziwy” i ,,dobry”. Rorty pisze: ,,Z naszego
punktu widzenia dla liberalnej polityki istotna jest jedynie obecno$¢ podzie-
lanego przez nas przekonania, ze [...] «prawdziwym» badz «dobrym» nazy-
wac bedziemy kazdy rezultat wolnej dyskusji — ze jesli zadbamy o wolno$¢
polityczng, prawda i dobro same si¢ o siebie zatroszczg™™'. Owo ,,same si¢
0 siebie zatroszcza” oznacza tu, ze nie nalezy si¢ nimi przejmowacé, trzeba
zostawi¢ je same sobie, co raczej nie jest wyrazem przekonania, iz sg tak
silne, lecz wynika z checi odstawienia ich na boczny tor.

Trzeba jednak zwroci¢ uwage, ze podkreslanie znaczenia wolno$ci nie
aczy si¢ z przekonaniem, ze cztowiek jest w stanie skutecznie wlada¢ soba,
wplywaé na innych czy kierowa¢ losami $§wiata. Na pytanie: dlaczego jest
tak jak jest? otrzymujemy odpowiedz: ,,Tak po prostu wyszto?2, Rorty pisze:
,» 10, jacy beda nasi przyszli wladcy, nie bedzie wypadkowsa jakichkolwiek
wielkich prawd koniecznych dotyczacych natury czlowieka oraz jej zwigz-
ku z prawda i sprawiedliwoscia, lecz mnostwa drobnych, przygodnych fak-
tow”3. | Bedzie jak bedzie” — mozna stresci¢ to spostrzezenie, zauwazajac
przy okazji, ze nie jest ono zbyt oryginalne i nie potrzeba do jego sformuto-
wania skomplikowanych narzedzi ani procedur poznawczych. Jest wyrazem
intelektualnej niemocy wynikajacej ze sceptycyzmu, tak jak jest nim przeko-
nanie o bezskutecznosci wszelkich skomplikowanych debat filozoficznych.
O ile ta intelektualna niemoc moze by¢ w pewnym stopniu zrozumiata, kiedy
dotyczy wydarzen dziejowych, to staje si¢ niepokojace, gdy dostrzezemy, ze
porzucenie metafizycznych kategorii uniemozliwia projektowanie, kierowa-
nie i korygowanie procesu wychowania; staje si¢ on bowiem wydarzeniem
jednostkowym, przypadkowym, ,,nieczytelnym” (jest odbierany jako taki).
Wychowanie moze by¢ sprowadzone wylacznie do reakcji na to, co jest,
a dziatania ograniczone do terazniejszosci, brak jest bowiem podstaw, aby
uznac, ze majg one wptyw na przysztos¢ — gdyby nawet mialy, to proces wy-
chowawczy bylby nieokreslony, przypadkowy, nie dajacy si¢ zaplanowac.

Warto jeszcze zwrdci¢é uwage na probe przezwyciezenia bezradnosci
w rozwigzywaniu problemow, jaka zawiera neopragmatyczny watek zawarty
w postmodernizmie Rorty’ego. On sam przyznaje si¢ do pogladu, ktory na-
zywa antyreprezentacjonizmem. Reprezentacjonizm to stanowisko, w kto-

2l Tamze, s. 137.
22 Tamze, s. 279.
2 Tamze, s. 287.
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rym uznaje si¢, ze w poznaniu docieramy do istniejgcej niezaleznie od nas
rzeczywistosci i jesteSmy w stanie stwierdzi¢ istnienie obiektywnych fak-
tow, wydarzen, procesoOw. Antyreprezentacjonizm Rorty okresla nastepuja-
co: ,,Rozumiem przez to takie ujecie, zgodnie z ktorym poznanie jest kwestia
nie tyle wlasciwego rozumienia rzeczywistosci, co zdobywania nawykow
w celu uporania si¢ nig”*. Mamy tu taki sam jak w pragmatyzmie tok mysle-
nia — poznajemy prawdziwie nie wtedy, kiedy kontaktujemy si¢ z niezalezng
od nas, obiektywng rzeczywistoscia, ale kiedy dziatamy w niej (na nig). Nie
chce on, aby jego stanowisko byto uznawane za przeciwne wobec realizmu
poznawczego, poniewaz odrzuca przeciwstawienie realizm—antyrealizm?.
Wydaje sig, ze Rorty jest po czesci ofiarg wlasnych zatozen, ktore maja
zrodta w pozytywistycznym modelu nauki. Kiedy krytykuje zwolennikow
klasycznej koncepcji prawdy (reprezentacjonistow), to za przedmiot kryty-
ki obiera teori¢ naukowa, na przyktad fizyczng, $ci§lej moéwigc rozwazania
przeprowadzane w ramach tej teorii®. Jednak i zwolennicy koncepcji kla-
sycznej uznajg, ze przyznawanie cechy prawdziwosci zdaniom uwiktanym
w naukowe teorie nastrecza wiele trudnos$ci*’. Argumentacja Rorty’ego nie
wynika jednak tylko z przeoczenia czy bledu, mozna w niej dostrzec jeszcze
inny zaskakujacy motyw, w ktorym wystepuje element ideologiczny. Oto
w jaki sposob odrzuca on potrzebe transcendencji (poznawczej). Pisze on:

Podsycanie tej ludzkiej potrzeby zaspokajanej przez taka wlasnie probe usy-
tuowania si¢ poza wszelkimi ludzkimi potrzebami — potrzeby tego, co Nagel
nazywa «transcendencja» — jest, zdaniem antyreprezentacjonistow, ze wzgle-
dow kulturowych niepozadane. Sadza, ze potrzebe te¢ mozna wyeliminowac za
pomoca odpowiedniej edukacji moralnej — takiej, ktoéra podnosiludziz pet-
nej pokory postawy, jaka zaleca Nagel. Tego rodzaju edukacja
dazy do oczyszczenia z pragnienia sytuowania si¢ w odpowiedniopokor -
nej relacji do realno$ci pozaludzkich i przeksztal-

24 R. Rorty, Obicktywnosé, relatywizm i prawda. Pisma filozoficzne, t. 1, Warszawa 1999,

2 Zob. tamze, s. 10-11.

% Tamze, s. 17-19.

27 Zob. S. Kaminski, Nauka i metoda. Pojecie nauki i klasyfikacja nauk, Lublin 1992,
s. 187-191, 209-212, a zwlaszcza 221-224. W interpretacji postmodernistycznej — i w wielu
innych, nie tylko opartych na pozytywistycznym paradygmacie — pomija si¢ natomiast sady
egzystencjalne stwierdzajace istnienie czego$, ktérym przede wszystkim przyshuguje ,,cecha”
prawdziwosci/falszywosci. Sady te sa podstawa poznania potocznego, filozoficznej refleksji,
a takze stanowia fundament wiedzy naukowej (w naukach realnych) — i cho¢ nauka si¢ nimi
nie zajmuje, to jednak je zaktada, gdyz sa one gwarancja tego, ze badania naukowe dotycza
rzeczywistosci, a nie sg one wylacznie konstrukcja czy ekspresja tworcza uczonego.
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cenia go w pragnienie swobodnych otwartych spotkan miedzy ludzmi, spotkan
konczacych si¢ intersubiektywnym porozumieniem badz wzajemna tolerancjg®®
[wyrdz. moje — W.S.].

Mozna odnies¢ wrazenie, ze poznawczy realizm jest tu wrogiem ludzkiej
autonomii i prowadzi do zniewolenia. Odrzucenie postawy pokory, ktore
wystepuje tu jako gtdéwny motyw kierujgcy rozumowaniem, trudno uznac za
element argumentacji naukowej, nie wida¢ rowniez powoddow, dla ktorych
nalezaloby uznac, ze jest to zgodne z zasada pragmatyczng. Potrzeba trans-
cendencji jest faktem doswiadczalnym, ale rowniez na swoj sposob ,,uzy-
tecznym” i tylko ,,inne” wzgledy — nie prakseologiczne — moga prowadzi¢
do jej odrzucenia®.

B. Podejscie antyredukcjonistyczne

Antyredukcjonizm nie jest ani nurtem, ani metoda, lecz jedynie sprzeci-
wem wobec wszelkich redukcjonizmow, bywa wigc podejmowany z roznych
punktow widzenia. Lepiej mowic o postawie antyredukcjonistycznej, ktora
nie jest niczym innym, jak statym dazeniem do adekwatnego ujgcia tego, co
istnieje, uznaniem rzeczywistos$ci za ostateczne kryterium, gotowoscig do
poddawania krytyce wtasne koncepcje i wyszukiwaniem ,,utomkoé6w” praw-
dy gdziekolwiek by si¢ one znalazty. Jednoczesnie winna by¢ sprzeciwem
wobec utrwalania znieksztatcajacych rzeczywisto$¢ czlowieka uproszczen
i brakiem zgody na powstata w wyniku takich redukcjonistycznych zabie-
gow wielo$¢. Nie jest to czysto formalna deklaracja ,,dobrej woli poznaw-
czej”, wydaje si¢, ze mozna dyskutowaé¢ warunki wstepne, bez ktdrych nie
bytoby mozliwe badanie ludzkiej rzeczywisto$ci w jej specyfice ani prowa-
dzenie efektywnego dialogu czy podejmowanie pracy wychowawczej. Poni-
zej przedstawione sa trzy takie warunki: uznanie zdolnosci osoby do aktow
transcendencji, akceptacja jej nieprzedmiotowego (nieutylitarnego) charak-
teru oraz wyznaczenie rozwoju przez wlasciwe rozumiang powinnoscé.

2 R. Rorty, Obiektywnosé, s. 19-20.
¥ Motyw ideologiczny wystepuje rowniez w wezwaniu do zaangazowania politycznego,
ktore Rorty kieruje do ,,lewicowych intelektualistow”. Zob. tamze, s. 29-32.
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1. Zdolnos$¢ do transcendencji

Odrzucenie transcendencji Charles Taylor uwaza za najwazniejszy
wyraz oswieceniowego sprzeciwu wobec tradycji*’. Jego zdaniem, zakwe-
stionowanie réznych jej wymiaréw w zyciu cztowieka jest ,,dziedzictwem”
o$wiecenia trwale zakorzenionym we wspoétczesnosci, stworzyto ono nowa
kultur¢ immanencji. Mowi, ze chodzi tu nie tyle o otwarte odrzucenie, lecz
raczej ,,przestoniecie”, bardziej o klimat i tendencje¢ niz doktryng, co jest
stuszne w tym sensie, ze ktopotliwa bytaby sytuacja kogos, kto chciataby te
negacje glosi¢ w sposob wyrazny i bezposredni. Nic wiec dziwnego, ze zde-
cydowanemu odrzuceniu transcendencji towarzyszy unikanie dyskusji czy
kwestionowanie jej zasadnosci, jak to ma miejsce w postmodernistycznym
dyskursie. Jesli jednak przyjmujemy, ze komunikacja migdzyludzka ma sens
1 jesli uznajemy, ze chodzi nam o rzeczywiste problemy i poszukiwanie ich
rozwiazan — a wydaje sig, ze postawienie takich zatozen w pedagogice jest
konieczne i w tym znaczeniu sytuacja wyjsciowa jest tu tatwiejsza w porow-
naniu z innymi naukami — to potrzebne jest przyjecie procedury weryfikacji.
Wydaje sig, ze powinna si¢ ona opierac¢ na jakichs$ rodzajach bezposrednie-
g0 poznania, na przyktad na doswiadczeniu. Procedura weryfikacji wymaga
rownoczesnie zdolnosci do jej przeprowadzania. Nie
chodzi ani o ,,poznanie absolutnej prawdy”, ani jej ,,posiadanie”, ani po-
czucie pewnosci, chodzi o ontyczng zdolnos¢ cztowieka—osoby do rozpo-
znawania jakiejkolwiek prawdy, zdolno$¢ odrozniania jej od falszu, a wiec
stwierdzania prawdziwosci/fatszywosci. Trzeba zwroci¢ uwage, ze zdol-
nos¢ ta nie tylko warunkuje sensowno$¢ migdzyludzkiej komunikacji, ale
rowniez warunkuje (czyni mozliwym) poszukiwanie, btagdzenie, watpienie;
trudno bowiem szuka¢, jesli szukanie nie r6zni si¢ od znajdywania; po co
byloby watpi¢, gdyby watpienie byto tym samym co pewno$¢. W jeszcze
wigkszym stopniu ontyczna zdolnos$¢ transcendencji poznawczej wyznacza
sensowno$¢ ktamstwa 1 wszystkich jego postaci, takich na przyktad, jak hi-
pokryzja, samozaktamanie, manipulacja, dezinformacja, fantazjowanie. Nie
trzeba dodawac, ze co najmniej w tym samym stopniu, co w rozpoznawaniu
falszu i btgdow jest ontologicznie niezbgdna w rozpoznawaniu tego, co jest

30 Zob. Ch. Taylor, Immanentne kontroswiecenie, w: K. Michalski (red.), Rozmowy w Cas-
tel Gandolfo, Warszawa—Krakow 2010, t. I, s. 309-322.
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ich przeciwienstwem, a tym samym staje si¢ w jeszcze wigkszym stopniu dla
pedagogiki ,,uzyteczna™!.

Poza przyjeciem transcendencji poznawczej konieczne wydaje si¢ rOw-
niez przyjecie transcendencji zwiazanej z wolnoscig. Scislej rzecz biorac
z aktami decyzji czy samostanowienia o sobie. Chodzi o wyjasnienie fak-
tu, ze cztowiek jest sam dla siebie zrodtem i sprawca czynow jak tez ich
»przedmiotem”, a takze kims$, kto ma zdolno$¢ ich osadzania (nawet bez
okreslania, wedhug jakich kryteriéw to czyni), to jest uznawania ich za do-
bre/zte, warto§ciowe/bezwarto$ciowe, uzyteczne/nieuzyteczne. Dokonywa-
nie takich aktow — a wydaje si¢, ze ich zachodzenie moze by¢ stwierdzane
bezposrednio, innymi stowy sa one ,,faktami humanistycznymi” daleko bar-
dziej niz teoretycznymi hipotezami — staje si¢ mozliwe przy takiej ztozonej
strukturze cztowieka, w ktorej sam jest podmiotem i przedmiotem, dziata-
jacym i oceniajagcym, sprawcg i tym, kto odpowiada przed soba. Postulat
»transcendencji pionowej” — jak okresla ja Karol Wojtyta w odrdznieniu od
Ltranscendencji poziomej”, czyli poznawczej*? — jest w tym miejscu zbiez-
ny z dazeniami wspotczesnej pedagogiki, ktora chce zabezpieczy¢ wolnosé
(autonomig) podmiotu, opierajac proces wychowania na jego samodzielnej
aktywnosci, zmierza do rozwijania zdolnos$ci krytycznych, a takze stymu-
luje oryginalnos¢ i tworczy charakter dziatan. Wychowanek, ktory mialby
spetniac te kryteria, powinien mie¢ ontyczng zdolno$¢ do kierowania samym
soba, oceniania i zmiany wiasnych dziatan.

2. Nieprzedmiotowos$¢ ,,przedmiotu” wychowania

Podjecie kwestii ,,nieprzedmiotowo$ci” nie ma celu rozpoczecia Sporow
0 znaczenie podmiotowos$ci — mozna przypuszczaé, ze tu tatwiej dosztoby do
rozbieznosci niz do porozumienia. Chodzi raczej o postawienie w punkcie
wyjscia postulatu praktycznego, wspotczesnie raczej niekwestionowanego,
ustalajacego taki sposob odniesienia do wychowanka, w ktorym nie jest on
instrumentem ani ,,obiektem” wychowania, lecz znajduje si¢ w jego cen-
trum, jego dobro uzasadnia podjecie dziatan wychowawczych. Postulat ten
bardziej ma charakter negatywny niz pozytywny, chroni przed instrumenta-
lizacja, do ktoérej dochodzi nie tylko wtedy, kiedy kto§ zamierza wykorzystac

31 Warto skonfrontowac to cho¢by z tym, co R. Rorty proponuje w miejsce transcendencji:
jest nim ,,poszerzanie naszej wyobrazni dzigki metaforycznemu uzyciu starych znakow i szu-
moéw” (R. Rorty, Obiektywnosc, s. 28). Interesujace byloby zbadanie, na czym miataby polegac
uzyteczno$¢ takiej wyobrazni dla rozwigzywania praktycznych probleméw wychowania.

32 Zob. K. Wojtyta, Osoba i czyn, w: tenze, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne,
Lublin 1994, s. 164-165.
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proces wychowania do realizacji pozawychowawczych celow, ale rowniez —
i to jest wazne — na drodze naturalnej, to znaczy wowczas, kiedy proces ten
realizuje si¢ swa wlasng dynamika. Nawet wtedy, gdy nikt z uczestnikow
procesu wychowania nie ma ,,ztych zamiar6w”, bardzo trudne jest utrzy-
manie jego nieutylitarnego charakteru. Fakt ten mozna sprawdza¢ do§wiad-
czalnie. Naturalizm Jana Jakuba Rousseau wyrazajacy si¢ w przekonaniu, ze
proces rozwoju wychowanka pozostawiony samemu sobie zmierza¢ begdzie
we wilasciwym kierunku, jest niebezpieczny w swym optymizmie, do§wiad-
czenie bowiem pokazuje, ze sily naturalne pozbawione kontroli i nie ,,ko-
rygowane” zmierzaja ku srodkowi cigzenia jakim jest ego, a w konsekwen-
cji wlasny interes. Na poziomie biologicznym i psychicznym ,,naturalna”
jest sita wlasnego egoizmu a nie altruizmu, tak wiec zadaniem wychowania
jest wprowadzanie takich bodzcow i korekt, ktore utatwiatyby czlowiekowi
panowanie nad ta dynamika natury i uczyly wlasciwego jej wykorzystania.
Latwo jest w procesie wychowania — nawet bez ztej woli — wpas¢ w ko-
leiny instrumentalnego traktowania wychowanka, uznania, ze powinien on
czemus ,,stuzy¢”: spoteczenstwu, panstwu, grupom ideologicznym czy eko-
nomicznym, a jego rozwoj ma by¢ srodkiem do ,,wazniejszych” celéw. Nie-
zbedne jest wigc state kontrolowanie, aby dobro, o ktore w tym przypadku
chodzi (doskonalenie si¢ wychowanka), nie byto utylitarne, aby nie zostato
umniegjszone i wypaczone. Chodzi o to, by nie wyznacza¢ granic temu, kim
cztowiek jest/moze si¢ sta¢, by ochroni¢ jego tajemnice przed tymi, kto-
rzy z gory ja wykluczaja**. Jako przyktad takiego ograniczenia mozna po-
da¢ tendencje do nadawania wychowaniu wytacznie §wieckiego charakteru
1 przeciwstawianie si¢ dopelnieniu go na drodze religijnej. Warto zwroci¢
uwagg na praktyczny aspekt postawy wychowawcy, ktéry dopuszcza takie
dopetnienie — jest ona jednym ze zrodet optymizmu wychowawczego, po-
zwalajacego mie¢ nadzieje, ze w kazdej sytuacji mozna poszukiwaé wyjscia,
zadne okoliczno$ci ostatecznie nie przekreslajg mozliwosci zmiany, jezeli
tylko cztowiek potrafi odnalez¢ w sobie zrdodlo sily, by¢ moze ukrytej przed
nim samym.

33 Chodzi tu o naturalno$¢ w znaczeniu biologicznym, a nie o filozoficzne pojecie natury,
to bowiem obejmuje rowniez ludzka duchowos¢.

3% Postulat ten w pewien sposob koresponduje ze sprzeciwem wobec prawd ,,zamknigtych”
i schematow, jaki formutowany jest przez przedstawicieli wielu nurtdéw wspotczesnej peda-
gogiki.
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3. Zrédla i ukierunkowanie rozwoju — wartos$ci i powinnos¢é

Wychowanie stracitoby swoj sens, gdybysmy nie przyjeli mozliwosci
zmiany, zaktadajacej postep, ale i regres czy zastdj. Postugiwanie si¢ w tym
miejscu pojeciem zmiany czy rozwoju bytoby zwodnicze bez uwzglednienia
ich kierunku 1 kryteriow. Tymczasem w wielu wspotczesnych ujeciach peda-
gogicznych mozemy dostrzec tendencj¢ do eliminowania kategorii warto$ci
1 powinnosci, co prowadzi do powaznych trudno$ci w praktyce wychowania;
cho¢ i tak zwykle sg one przyjmowane, tyle ze w sposob ukryty, bez uzasad-
nienia, bez refleksji teoretycznej i krytyki.

Nalezy zwroci¢ uwage na dwie kwestie: pierwsza jest nadmierne prze-
ciwstawianie faktow 1 wartosci prowadzace do usuni¢cia dziedziny warto-
$ci z przestrzeni naukowej, drugg — niewlasciwe rozumienie powinnos$ci.
Przeciwstawianie ,,faktow” i ,,wartosci”’, 1 zwigzana z tym niemozliwo$¢
przejscia od tego, co ,,jest”, do tego, co ,,powinno by¢”, majace swe zro-
dta w mysli pozytywistycznej (tzw. gilotyna Hume’a), wciaz jest mocno za-
korzenione w nauce. Dzieje si¢ tak na przekor swiadectwu doswiadczenia,
wbrew dorobkowi tradycji filozofii klasycznej, a takze mimo wspoélczesnej
krytyki teoretycznej dokonanej migdzy innymi przez G. E. Moora, ktory
podkreslat specyfike pojecia dobra i przeciwstawiat si¢ sprowadzaniu go do
innych kategorii, na przyktad do tego, co przyjemne czy uzyteczne (btad
naturalistyczny). Warto$ci zostaty ,,zrehabilitowanie” w mysli wspolczesnej
odwotujacej si¢ do dziedzictwa Wilhelma Diltheya: przyjmuje si¢, ze ich
istnienie jest nierozerwalnie zwigzane ze §wiatem ludzkim, nie mozna by-
loby bez nich uja¢ specyfiki humanum. Trzeba jednak przyznac, ze problem
istnienia warto$ci (ich natury, relacji do §wiata realnego) jest nieco zbyt abs-
trakcyjny, zwlaszcza z perspektywy pedagogicznej, jest bowiem postawiony
na plaszczyznie teoretycznej i na niej moze by¢ rozwigzany.

Filozofia klasyczna, dostrzegajac kontrowersje zwigzane z problem
warto$ci, podkresla, ze pierwotne jest pojgcie dobra, ktore przystuguje temu,
co istnieje; w znaczeniu transcendentalnym dobry jest kazdy byt, o ile jest
rozpatrywany jako cel dazenia. Dobra (ani tym bardziej wartosci) nie sg ja-
kimi$ bytami odrebnymi wystepujacymi ,,obok™ tego, co istnieje realnie. Nie
ma wigc potrzeby przechodzenia od faktow do wartosci. Dobro, a tym sa-
mym i wartosci, sg — tak jak fakty — tym, co dane. Odstaniaja swoisty, do
niczego innego niesprowadzalny dynamizm bytu, wewngetrzne nakierowanie
na doskonato$¢, dazenie do spehienia.
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Przywrocenie znaczenia warto$§ciom i powinnosciom w wychowaniu
opiera si¢ na przywroceniu doniostosci dwu faktom, danym zreszta w pe-
wien sposob do§wiadczalnie:

1) cztowiek jest nie-dopetniony i ma takg strukture, ktéra pozwala kie-
rowa¢ mu wlasnym rozwojem od wewnatrz,

2) proces zmiany, ktéremu cztowieka podlega (chcac nie chcac), moze
by¢ rozwojem i doskonaleniem, ale takze regresem i samo-zniszczeniem.
O tej dychotomii, ktora w najwyrazistszy sposob ujawnia si¢ poprzez mo-
ralno$¢, czasami zapomina si¢ dzisiaj w pedagogice. Stad ptynie niezrozu-
mienie moralno$ci, ktéra wyznacza granice i ma pomagaé¢ w doskonaleniu,
a wigc w wychowaniu. Rygoryzm niektérych norm moralnych, wyrazaja-
cy sie w formutach: ,,musisz”, ,,nie wolno”, odzwierciedla dramatyzm sytu-
acji i stan zagrozenia — chodzi o czyny, ktore nie tylko niszczg jakie$ obiek-
tywne dobro, ale groza autodestrukcjg — bedac jak kazdy czyn skierowane
nie tylko na zewnatrz, lecz rowniez do ,,wngtrza” sprawcy.

Kiedy mowimy, ze chodzi o byt, ktory moze realizowac ten proces dosko-
nalenia ,,od wewnatrz”, w sposob swiadomy i wolny, korzystajac z pomocy
wychowawcy, to wydaje si¢, ze nie jesteSmy daleko od ujecia ontologicznej
specyfiki procesu wychowania. Ten proces ukierunkowania realizujacy si¢
przez rady wychowawcy i obiektywne czynniki, na przyktad okoliczno$ci
zycia czy zdolnosci jak tez przez wlasne rozeznanie podmiotu, przybiera
rozmaite formy: przynaglenia, zobowiazania, powinnosci, zachety, zakazu.
Jest on wyznaczony przez warto$¢ samej osoby i powinno$¢ doskonalenia sig
(stawania si¢ lepszym). Warto$ci — i tym samym powinnosci — nie sg czyms
ograniczajacym i zniewalajacym chocby z tego powodu, ze ,,doskonato$¢”
indywidualnego cztowieka nie jest mu dana w sposéb konkretny i wyrazisty.
Nie mozna wiec powiedzie¢, ze wartosci czy wzory sg niezmienne, ,,ustalo-
ne z gory” i naktadane na cztowieka niczym sztywny gorset uniemozliwiaja-
cy mu swobodne ruchy. Doskonatos¢, do ktorej ma zmierzaé, jest czyms, co
ma si¢ stac¢ (i dopiero wtedy bedzie konkretna), na razie jest dana w sposob
niepelny, niewyrazisty. Nigdy nasladowanie nie moze by¢ dostowne, a wzor
osobowy jest nim tylko w pewnym stopniu, ten, kto do niego zmierza, powi-
nien realizowaé¢ go ,,na swdj sposéb” (zresztg nie ma innej mozliwosci, nie
mozna sta¢ si¢ doktadna kopia wzoru). Nasladowanie i dazenie do wzoru
(wzorowanie si¢ na kim$) moga by¢ albo biernie i ,,niewolnicze” (wtedy
predzej czy pozniej staja si¢ groteskowe), albo tworcze 1 oryginalne — decy-
duje o tym stopnien aktywnosci podmiotu. Powinno$ci pomagaja utrzymac
kierunek i chronig przed niebezpieczenstwami i w tym sensie petnig funk-
cje ,,wychowawcza”. Warto podkresli¢ ich znaczenie praktyczne; niestusz-
nie wysuwa si¢ na pierwszy plan funkcje¢ oceniajaca. Tak jest w podejsciu
moralistycznym, lecz w etyce wychowawczej ocena ma stuzy¢ dziataniu —
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stawaniu si¢ lepszym, i w zasadzie powinna dotyczy¢ czynow lub postaw,
a nigdy samych osob, nikt nie ma bowiem dostatecznych kompetencji, aby
w pelny sposob pozna¢ intencje i ukryte motywy dziatania innych. Nalezy
rowniez podkresli¢, ze powinno$¢ nie koliduje z wolnoscia, przeciwnie za-
ktada ja — bez wolnosci jest niezrozumiata; nawet kiedy wystepuje w formie
radykalnej: rozkazu, nakazu, sprzeciwu, dopuszcza si¢ przeciez, ze zostanie
odrzucona, inaczej stataby si¢ przemoca i szantazem. Owszem, powinnos$ci
lub wzory ograniczaja wolno$¢ w taki sposob, ze wskazuja na to, co jest
realnie do osiggnigcia, co jest wyznaczone strukturg i mozliwo$ciami kon-
kretnego bytu, a wigc na to, co moze uczyni¢ go doskonalym, nie ,,w ogole”,
ale na sposob dostosowany do konkretnego, indywidualnego bytu. Trudno
wyobrazi¢ sobie proces wychowania bez wymagan formutowanych niekiedy
w sposob wyrazny i zdecydowany; dobry wychowawca jednak wie, gdzie
koncza si¢ jego mozliwosci i kompetencje, i nie tudzi si¢, ze polecenie wy-
konane pod grozba kary, w sposoéb wylgcznie zewngtrzny, bez wewngtrznej
akceptacji 1 zrozumienia — jest tym postuszenstwem, o ktore w wychowa-
niu chodzi. Trudno réwniez wyobrazi¢ sobie efektywny proces wychowania
bez przyciagajacej sity dobra — poznanie tego dobra w innych, dostrzezenie,
ze cztowiek sam moze sta¢ si¢ dobry, staje si¢ najskuteczniejszym czynni-
kiem pobudzajacym aktywnos¢, pozwalajacym przezwyci¢zaé zniechecenie
i trudnosci na drodze doskonalenia.

The Sources and Educational Consequences
of Anthropological Reductionism
(Summary)

Reductionist tendencies mean the exclusion of important elements from
the conception of man. Theoretical (philosophical) mistakes lead to serious
consequences in pedagogy and have destructive influence on educational practices.
The author indicates various examples of reductionist thesis, such as: 1) post-
Carthesian absolutization of intellect, 2) phenomenalism in the idea of experience,
3) instrumentalism in the definition of truth, 4) linguistic games and stories as the
substitution of reality. Anti-reductional attitude is based on acceptance of the fact
that reality is the ultimate criterion of knowledge and search for the truth wherever
it is. The cultivation of ability of transcendence, an agreement for un-instrumental
character of a person (and education), proper understanding of a duty and spirituality
are adequate responses to reductionist tendencies.
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