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Miedzy wiedzgq naukowq o mgdrosciq
w pedagogice — w obszarze
filozofii wychowania

ABSTRAKT

Artykut podejmuje problem tozsamosci filozofii wychowania i jej
specyfiki joko subdyscypliny pedagogicznej, postulujgc zarazem
pewien model jej uprawiania, ktéry moze pozwalaé¢ na realizowa-
nie jej w dawnych kategoriach nie tylko dyscypliny naukowej, ale
takze zawierajqcej i reprezentujqcej mqdros¢ pedagogiczng. Cata
zresztq filozofia, dgzqc do spetiania wymagan wiedzy naukowej,
zawsze dqzyta do bycia zrédiem mqdrosci w zyciu indywidualnym
i spotecznym (idqgc za dawnq tradycjq postrzegania roli filozofa
joko medrca) i nie zadawalata sie jedynie wytwarzaniem wiedzy
naukowe;.

Stwierdzenie Th. Kampmanna o filozofii znajdujgcej sie miedzy od-
wiecznq maqdrosciq a czasowo uwarunkowanq wiedzq postuzyto
autorowi za podstawe do zaproponowania podejs¢ w badaniach
rzeczywistosci wychowania (konkretnie metody fenomenologicznej,
hermeneutycznej, dialektycznej i systemowej), ktére — podejmujqc
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wyzwania zycia i opierajgc sie na zyciu (Lebenswelt) — pozwolityby
na osiqganie madrosci pedagogicznej. Propozycja ta, nie wykluczajgce
obecnosci takze religii — ,filozofowania w wierze” — jak postulowat
Gilson, zacheca do przechodzenia od danych naukowych (takze nauk
szczegotowych) do ujeé ,bliskich zyciu”, aspirujqcych do odkrywania
,odwiecznych racji rzeczy” (aeternae rationes rerum), poprzez ktére
mozliwe bytoby dochodzenie do pedagogicznej mqgdrosci.

ABSTRACT

The article undertakes the problem of the identity of the philosophy
of education and its specificity as one of the pedagogical disciplines
at the same time, making it a model of the practice of growing, which
could allow the implementation of it in old categories not only scientific
discipline, but also containing and representing the pedagogical wis-
dom. Moreover, the whole philosophy, in order to meet the requirements
of scientific knowledge, always sought to be a source of wisdom in the
individual and social life (following the distant tradition of perception
of the role of the philosopher as a Sage) and was not content only for
the production of scientific knowledge.

Affirming the statement of Th. Kampmann about the philosophy located
between the age-old wisdom and temporarily conditioned knowledge,
the author served as the basis for proposing approaches in basic re-
ality of education (specifically the phenomenological method, herme-
neutic, dialectical and systematical), which undertake the challenges
of the life and based on the life (Lebenswelt), they would allow for the
achievement of pedagogical wisdom. This proposal, not excluding the
presence also of the religion — “philosophizing in faith” — as postulated
Gilson, encourages the transition from scientific data (including specific
sciences), for “close”, aspiring to explore “the age-old rights of the
things” (aeternae rationes rerum), through which it would be possible to
reach the pedagogical wisdom.

Czy filozofia moze by¢ okreslana jako dyscyplina ,naukowa” Ta-
kie pytanie, czy nawet czesto slyszane stwierdzenie, dla wielu wydaje
si¢ by¢ dos¢ problematyczne. I chociaz filozofia zawsze dazyla do
tego, by spelnia¢ wymogi wiedzy naukowej (spetnia¢ rygory tego ro-
dzaju wiedzy — jak stwierdzal zalozyciel fenomenologii — Edmund
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Husserl)', to z drugiej strony dazyta tez do tego, aby by¢ Zrédtem ma-
dro$ci w zyciu indywidualnym i spolecznym (idac za dawna tradycja
postrzegania roli filozofa jako ,medrca”) i nie zadawalata si¢ jedynie
wytwarzaniem wiedzy naukowej?.

W czasach nowozytnych filozofia znalazta si¢ jednak w szczegél-
nie trudnej sytuacji. Bylo to w duzym stopniu powodowane uzalez-
nieniem od przyjmowanej koncepcji czlowieka i rozumienia racjo-
nalnosci. Dodatkowo nalezy wzia¢ pod uwage takze relacje filozofii
do nauk szczegétowych. Theoderich Kampmann stwierdzal, ze filo-
zofia znajduje si¢ miedzy odwieczng madroscia a czasowo uwarunko-
wang wiedzg. Jesli zbyt wielka role przypisze nauce (jak u Kanta, lub
w idealizmie) — przestaje by¢ philosophia perennis, jesli jednak catko-
wicie sprzeniewierzy si¢ naukowym ujeciom, straci kontakt z rzeczy-
wisto$cig, moze staé si¢ banalna i abstrakcyjna’®.

Ta wypowiedz Kampmanna postuzyta mi za punkt wyjscia ni-
niejszego artykulu, ktéry ma by¢ prébg zasygnalizowania problemu
szczegblnego miejsca i roli (oraz wartosci) filozofii wychowania dla
tworzenia mysli pedagogicznej. W tak ujetej problematyce cheg za-
proponowac refleksje nad filozofia wychowania, rozpoczynajac od jej
podstawowego przedmiotu, ktérym jest samo ,zycie”. Uprawianie
refleksji nad Zyciem prowadzi do teoretyzacji zawierajacej wyniki
refleksji teoretycznej i stwierdzen wypracowywanych na podstawie
danych o charakterze $cisle naukowym, ale takze naznaczonej daze-
niem do madrosci.

1. Najpierw zycie, a nastepnie filozofowanie

Primum wivere, deinde philosophari (Najpierw zy¢, a potem filozo-
fowac) — znane tacinskie powiedzenie, spotykane takze w nowozytnej
mysli filozoficznej (zaréwno u Kierkegaarda, jak i Schopenhauera),
kieruje naszg uwage nade wszystko na grunt znajdujacy si¢ bezpo-
$rednio pod naszymi nogami. Ten wlasnie grunt uwrazliwia nas na
pierwszedstwo rzeczywistos$ci zycia ijego probleméw. Moz-

! Zob. H. Reichenbach, La nascita della filosofia scientifica, Bologna 2002.

Zob. C. Nanni, Una scienza che non tramonta, w: Pensare filosoficamente, red.

C. Nanni, G. Quinzi, G. Baggio, L. Pace, Roma 2013, s. 29.
> Zob.Th. Kampmann, Erziehung und Glaube, Miinchen 1960, s. 126.
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na tez zauwazy¢, ze przywolana laciriska sentencja w naszych czasach
wydaje sie by¢ jeszcze bardziej aktualna i wazna, niz to mialo miejsce
w przesztosci. Idac za ta sentencja w refleksji nad rzeczywistoscia
wychowania, wlasnie samej rzeczywistoéci przypisujemy podstawo-
we pierwszenstwo®.

Tego rodzaju odwolanie si¢ do konkretu Zycia mozemy znalez¢
m.in. w podejéciu Bogdana Suchodolskiego wyrazonym w traktacie
Trzy pedagogiki, w ktérym znajdujemy wyrazne odniesienie si¢ do
»pedagogiki zycia” (jako przygotowania do zycia), w kon-
tekscie rozréznien miedzy ,,pedagogika idealu” a ,,pedagogika zycia™.
Pedagogika zycia — interesujaca nas w tym momencie, skupia
uwage na konkretach egzystencji, na cztowieku i na okoliczno$ciach
jego istnienia. Pedagogika idealu z kolei stoi na stanowisku,
ze wychowanie ma urzeczywistnia¢ pewien idealny model czlowieka
i odpowiada¢ na pytanie: Jaki czlowiek powinien by¢?

W ramach pedagogiki Zycia wskazujemy na konkretng
rzeczywisto$¢ i na jej problemy. Wobec tej rzeczywistosci staje si¢
konieczne nade wszystko ,otwarcie oczu” i patrzenie, aby zobaczy¢
samg rzeczywisto$é, w czym wspiera nas zwlaszcza kultura (i jej wy-
twory oraz narzedzia), jak réwniez perspektywa historyczna.

Wychowanie jest fenomenem, w ktérym — jak podkresla Thomas
H. Groome — mozna zauwazy¢ wyeksponowane trzy wymiary, ktére
zarazem je charakteryzuja. A zatem wychowanie jest:

1) procesem dokonanym;

2) aktualnym faktem podlegajacym badaniom oraz

3) faktem otwartym na przysztos¢ i na nowe cele.

W tym sensie wychowanie posiada zaréwno wymiar juz zrealizo-
wanego dobra, jak tez tego, ktore aktualnie jest realizowane, a réw-
niez dobra przyszlego®.

W taki tez sposéb, za Alfredem N. Whiteheadem, mozemy
stwierdzi¢, ze w wychowaniu chodzi nie tylko o konstatacj¢ istnie-
jacego stanu rzeczy, lecz réwniez o przekroczenie czegos, co bytoby
zrealizowaniem aktualnego stanu — chodzi w nim o zrealizowanie

*  C. Nanni, Introduzione alla filosofia dell educazione. Professione pedagogista teo-
rico?, Roma 2007, s. 11.
5 Zob. B. Suchodolski, Trzy pedagogiki, Warszawa 1970.

¢ Zob. Th.H. Groome, Christian Religious Education. Sharing Our Story and Vi-

sion, San Francisco 1999, s. 5.
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swoich potencjalnosci pod wplywem aktualnego dzialania czynni-
kéw otoczenia’.

Whitehead podkreslal takze, iz ,istota wychowania jest to, ze jest
ono religijne”. Moéwigc zatem o wychowaniu czlowieka, z koniecz-
nosci dochodzimy do spotkania z problematyka dotyczaca religii i re-
ligijnosci oraz kultury. Wszystkie te zjawiska, opierajac si¢ na natu-
rze, przekraczaja ,nature” i wychodza poza ,$wiat natury”.

W ujeciach problematyki pedagogicznej bierzemy pod uwage
oba wymiary, zwazajac na faktyczny i empiryczny wymiar wychowa-
nia, jak réwniez na ten docelowy i przysziosciowy. Pierwszy wymiar
znajduje swoje zastosowanie wsréd ,nauk o wychowaniu”, wpisanych
tak istotnie w nauki humanistyczne i w ich dazenie do naukowosci.
7 drugiej jednak strony zauwazamy réwniez inny wymiar — zwigza-
ny z filozoficznym ukierunkowaniem nauk o wychowaniu, znanym
zresztg juz od Platona i ukonstytuowanym przez stanowiska akcen-
tujace dystans do tych wszystkich konkretnych faktéw’.

Podjecie interpretacji tak ztozonej i dynamicznej rzeczywistosci
wychowania, podlegajacej szybkim zmianom we wspélczesnych jej
uwarunkowaniach, nie wydaje si¢ zatem by¢ zadaniem tatwym.

Nie dziwi, ze dzisiaj wychowanie uwazamy zaréwno za zjawisko,
ktére mozna obserwowad, analizowaé, poddawaé eksperymentowa-
niu, jak réwniez za zjawisko uwzgledniajace perspektywe przyszlos-
ciows, jedynie projektujaca czlowieka w kierunku tej celowosci, jaka
wykracza poza ramy realnego $wiata.

2. Teoretycznos$¢ w podejsciu filozofii wychowania

Podczas gdy w refleksji pedagogicznej mamy z jednej strony do
czynienia z konkretnymi zjawiskami i ich badaniem, z drugiej strony
mamy innego typu poznanie, z jakim si¢ spotykamy w filozofii. Jest
ona otwarta na wszystko, na cala rzeczywisto§¢ widziana w sensie

7 Zob. AN. Whitehead, The Aims of Education and Other Essays, New York
1929, s. 39.

8 Zob. tamze,s. 14.

Zob. M. Soétard, Le savoir de [éducation entre connaissance du fait et pensée de
la fin. L'action pédagogique, ,Rassegna di Pedagogia. Pidagogische Umschau”
2005, t. 53, nr 3-4,s. 201-202.
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globalnym. Fakt wychowania miesci si¢ zatem takze w zakresie roz-
wazan filozofii, jako jedno z analizowanych przez nig zjawisk.

Ta druga, filozoficzna strona ujecia problematyki dotyczacej wy-
chowania, zaznacza si¢ od poczatku rozwoju pedagogiki, najpierw
jako podejscie podstawowe i dominujgce, skutkujace nawet umiejsco-
wieniem refleksji pedagogicznej w filozofii od czaséw starozytnosci,
co zarazem wymownie wskazuje, Ze w tworzeniu wiedzy o wycho-
waniu wickszg role przypisywano duchowej naturze tego procesu,
otwierajac sie juz wéwczas bardziej na podejscie filozoficzne anizeli
biologiczne czy spoleczne.

Oczywiscie, podejscie filozoficzne do wychowania jest tylko
jednym z wielu podej$¢. Oprécz niego mamy takze badania empi-
ryczne, historyczno-poréwnawcze itd. Podejscie filozoficzne nie wy-
piera tez, ani nie przyslania, ,sztuki wychowania” czy madrosci
pedagogicznej,ani podejscia politycznego, praktycznego i tech-
nicznego. To wlasnie z tych kierunkéw podejscie filozoficzne otrzy-
muje bodZce i wyzwania do dalszego poglebienia samej natury rze-
czy, jak réwniez nadaje tym podejsciom sens i racje wystepowania'.

Podejscie filozoficzne dazace do spojrzenia ogdlnego, spéjne-
go i znaczacego w dzialaniu i funkcji wychowawczej, podazajac za
wskazaniem Johna Deweya, pozwala na poszukiwanie tego rodzaju
filozofii wychowania, ktéra mozna okresli¢ jako ,o0gdlng teori¢ wy-
chowania”, wyrézniajacy si¢ odpowiednio do szczegélowosci podej-
$cia teorii naukowych wiasciwych poszczegélnym naukom o wycho-
waniu' Wspdélezesnie nalezy jednak by¢ bardziej ostroznym w tym
wzgledzie i dazy¢ do tego, aby nie popada¢ w takie rozumienie filozo-
fii, ktére wiazaloby si¢ ze zwykla generalizacja (uogdlnieniem) rezul-
tatéw naukowych, czyli swoistg metanauka (czyms$ w rodzaju filozofii
nauk o wychowaniu, ale nie filozofii wychowania)2.

Natomiast spelniajac wymagania, jakie powstaja w zwigzku z aktyw-
noscia filozoficzna, wskazuje si¢ na konieczno$¢ specyficznego i autono-
micznego podejscia do probleméw powstajacych w rzeczywistosci wy-
chowania (w praktyce edukacyjnej). Takie podejscie do rzeczywistosci
wychowania — jako jedno z wielu — powinno tez uwzglednia¢ i ubogacac¢

10 Zob. C. Nanni, Introduzione alla filosofia dell educazione, dz. cyt.,s. 12-13.

11

J. Dewey, Democrazia ed educazione, Firenze 1965, s. 421.
12 Zob. C. Nanni, Introduzione alla filosofia dell educazione, dz. cyt.,s. 12-13.
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si¢ podejsciem kulturowym, politycznym, ideologicznym, religijnym czy
tez teologicznym (w kontekscie chrzescijariskim). Podejécie filozoficzne
powinno takze uwzgledniac swojg relacje do nauki i technologii wspél-
czesnej oraz kolejnych faz rozwoju refleksji teologicznej®.

3. Wielosc drég prowadzenia badan naukowych

Elementy i aspekty konkretne, pozateoretyczne, chociaz zwigzane
z dzialalnodcig teoretyczna, stanowia podstawe tego zréznicowania
i pluralizmu, z jakim spotykamy si¢ w konkretnych sformutowaniach
teoretycznych (zaréwno tych ogélnych, jak i szczegétowych) w od-
niesieniu do wychowania. Wielorako$¢ i zréznicowanie ujec sprawia,
ze zasadne byloby czasami mdéwienie nawet o filozofiach wychowa-
nia, a nie tylko o jednej filozofii wychowania.

Z tego tez powodu trzeba by¢ dzisiaj bardziej otwartym i ule-
glym, by akceptowaé réwniez specyficzne metody badas, jakie zwy-
kle s3 stosowane przez poszczegélne formy teoretyzacji filozoficzno-
-pedagogiczne;.

Jesli checemy uwzgledni¢ w naszym teoretyzowaniu filozoficzno-
-pedagogicznym konkretne $wiaty zycia (w sensie filozofii §wiata zy-
cia konkretnego — Lebenswelt) oraz zaangazowanie na rzecz zdobycia
przynajmniej pewnych ,,obszaréw sensu”, warto blizej rozpatrze¢ ta-
kie zwlaszcza metody badan jak:

1) Metoda fenomenologiczna —jest jedng z bardziej in-
teresujacych metod badan, ukierunkowanych na wyzej wymienione
cele, z racji zwracania uwagi na konkret Zycia i podejmowane
wysitki, aby wydoby¢ i ukaza¢ sens i znaczenie poszczegdl-
nych zjawisk. Nabrala ona szczegélnego znaczenia w ostatnich latach
w naukach humanistycznych i spolecznych oraz w pedagogice. Me-
toda fenomenologiczna, zaczynajaca od opisu oddajacego stan rzeczy,
prowadzi nast¢pnie do zrozumienia istoty rzeczy, do sedna zjawiska'.

13 Zob. tamze,s. 12-13.

" Bardzo pomocne moze by¢ dla nas wyjasnienie H. Rowida, wedlug ktérego

yzjawisko” jest czystym faktem, jakby materialnym elementem faktu, bez-
posrednio danym naszym zmystom. Natomiast ,fakt” jest zjawiskiem przy-
swojonym przez twércza prace umystu i otrzymuje w ten sposéb forme bytu
i obiektywnosci. Gdy ,zjawisko” staje si¢ ,faktem”, staje si¢ prawda. (Zob.
H. Rowid, Podstawy i zasady wychowania, Warszawa 1946, s. 83).
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Idac ponad bezposrednie dane badari empirycznych, metoda ta usilu-
je uja¢ podstawowe struktury, znaczenie i sens procesu wychowania®.

Tego rodzaju metoda ma szczegélne znaczenie dla filozofii wy-
chowania. Wymaga ona jednak realistycznego podejscia i opisywania
rzeczywistosci wychowania. Oczywiscie, istnieje wiele odmian i spo-
sobéw oraz wrecz tradycji postugiwania si¢ metodg fenomenologicz-
na w pedagogice. Wlasciwie twérczos¢ kazdego pedagoga postugu-
jacego si¢ ta metodg nalezaloby analizowa¢ odrebnie, wskazujac na
jego rozumienie tej metody, w kazdym jednak przypadku ostatecznie
wracamy do Husserla i do jego filozofii, ktéra — przystosowana do
problematyki pedagogicznej — pomaga nam rozpozna¢ to, co istotne
i uja¢ struktury opisanych fenomendéw?.

W zwigzku z t3 metoda warto przypomnieé, ze jej cechg charak-
terystyczng jest to, ze opisujacy nie jest do konca pewny do czego
jego opis moze doprowadzi¢, co z niego wyniknie, jaki sens mu si¢
ukaze po analizie tego, co opisal, a tym mniej, jaki sens wydobedzie
czytajacy. Tego rodzaju metoda daje jednak mozliwos¢ wprowadzenia
w zagadnienia pedagogiczne w sposéb otwarty i pozostawia miejsce
na refleksje, czyniac tez koniecznym przedluzenie rozpoczetej reflek-
sji nad praktyka codziennych poczynan wychowawczych.

2) Bardzo istotna dla filozofii wychowania jest réwniez meto -
da hermeneutyczna. Czgsto stosuje si¢ ja w réznych naukach
humanistycznych i spotecznych. Jako metoda interpretowania i ro -
zumienia tekstéw oraz dokumentéw w filologiach klasycznych
doszla w swoim rozwoju do interpretowania réwniez tego analo-
gicznego tekstu, jakim s3 rézne procesy zyciowe, ujmowane
w ich kontekscie historycznym. Metoda ta, wychodzac od analizy do-
$wiadczenia wychowawczego, na bazie jego potocznego pojmowania
oraz stawianych mu oczekiwan, usiluje dochodzi¢ do odnowionego
zrozumienia, ktére bytoby zdolne nada¢ nowy sens konkretnej ,sy-
tuacji wychowawczej” (tzn. takiemu uktadowi bodzcéw, czynnikéw
i wplywow, ktéry wywoluje rozwéj cztowieka)'.

Zob. C. Nanni, Leducazione tra crisi e ricerca di senso, Roma 1992 s. 23.

16 Zob. H. Danner, Methoden geisteswissenschaftlicher Pidagogik. Einfiibrung in
Hermeneutik, Phinomenologie und Dialektik, Miinchen — Basel 1989, s. 141—
159, 213; H. Rowid, Podstawy i zasady wychowania, dz. cyt.,s. 83-84.

Zob. C. Nanni, Leducazione tra crisi e ricerca di senso, dz. cyt., s. 23; S. Kunow-

ski, Podstawy wspdtczesnej pedagogiki, £.6d7z 1981, s. 262.
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Metoda ta, méwigc za Wilhelmem Diltheyem (1833-1911), jest
metodg refleksji i rozumienia, w pedagogice staje si¢ metoda rozu-
mienia poszczegélnych faktéw, ktérych znaczenie jest dzigki niej
odczytywane’®. Procesy i zjawiska natury duchowej, a te znajdujemy
réwniez w rzeczywistosci wychowania, wymykaja sie bo-
wiem wyjasnianiu przyczynowemu i tzw. typowosci. Wymagaja one
wyjasnienia pod wzgledem sensu i znaczenia. Pedagogika wymaga
tzw. ,zrozumienia”, gdyz chodzi w niej o akty mi¢dzyludzkie, ktére
chcemy zrozumie¢ jako co§ ludzkiego®.

W tym punkcie warto tez wskazaé na mozliwosé wzajemnego
ubogacenia obu wyzej wymienionych metod przez zastosowanie ich
razem, jak na to wskazywal m.in. Paul Ricoeur, co czesto otrzymuje
si¢ dzieki przyjeciu orientacji fenomenologiczno-hermeneutycznej,
czy tez hermeneutyczno-fenomenologicznej i potraktowaniu obu
podejs¢ jako komplementarnych®.

3) Metoda dialektyczna, postrzegana jako bardzo war-
to$ciowa i potrzebna, zwlaszcza ze prowadzi do zauwazenia w pro-
cesie wychowania tych wplywow, jakie zdolna jest wnie$¢ dzisiejsza
zlozono$¢ zycia spolecznego i dynamizm zachodzacych wydarzen
historycznych. Dzieki niej mozliwy jest taki przebieg procesu reflek-
sji, ktéry obejmuje przeciwstawne sobie bieguny (tez¢ — antyteze)
i potrafi prowadzi¢ je do jeszcze pelniejszej syntezy?'. Spojrzenie
to zaklada uznanie cze$ciowego i zanurzonego w czasie charakteru
wszelkich uje¢ i wyrzeka si¢ podawania rozstrzygnie¢ ostatecznych,
ktére moglyby prowadzi¢ do abstrakcyjnego oderwania si¢ od Zycia,
na korzys¢ podawania rozstrzygnie¢ otwartych i odpowiadajacych
konkretnym uwarunkowaniom rzeczywistosci wychowania®.

18

Odsytam m.in. do artykutu: M. Nowak, Mezoda hermeneutyczna w pedagogi-
ce, ,Roczniki Nauk Spotecznych KUL”1993, t. 21, nr 2, s. 49-58; Zob. takze
A. Bronk, Rozumienie — Dzieje. Jezyk. Filozofia hermeneutyczna H.G. Gada-
mera, Lublin 1982.

¥ Zob. H. Henz, Lehrbuch der systematischen Pidagogik, Freiburg — Basel —
Wien 1964, s. 428-429; H. Danner, Methoden geisteswissenschaftlicher Pida-
gogik, dz. cyt., s. 213.

2 Zob.]. Gara, Fenomenologiczne inspiracje hermeneutycznego rozjasniania feno-

menu edukacyi, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 2015, nr 2-3,s. 114-144.

21 Zob. H. Danner, Methoden geisteswissenschaftlicher Péidagogik, Minchen —
Basel 1989, s. 170-213.

2 Zob. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Lublin 1999, s. 62-67;
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Oczywiscie, istnieje szereg zagrozen, jakie niesie metoda dialek-
tyczna, zwlaszcza jesli stanie si¢ ona wyobcowana i jedyna w badaniu
pedagogicznym, gdyz bardzo latwo moze prowadzi¢ do niezycio-
wych schematéw. Jesli jednak zostanie polaczona z metoda fenome-
nologiczng i hermeneutyczna, bedzie mogta, wlasnie dzieki swojej
otwarto$ci na pojawiajace si¢ antynomie, dawa¢ nowe impulsy
myslowej spekulaciji i znaczaco dopelniaé rezultaty fenomenologii
i hermeneutyki®.

4) Inni badacze preferuja jeszcze takiego typu podejscie, ktére
zwigzane jest z kategorig systemu i dazy do ujecia calej sieci relacji
i interakcji, jakie wystepuja pomig¢dzy elementami pewnej, dynamicz-
nej w sobie samej rzeczywistosci (jako pewien ,system zamknigty”),
lub w relacji tez do innych rzeczywistosci, z ktérymi pozostaje ten
system w $cistym zwiazku (,system otwarty”) — a takim jest wlasnie
wychowanie. Szczegélnym ubogaceniem tego wiasnie sposobu
badania rzeczywisto$ci wychowania i zainteresowania si¢
zywym konkretem (czyli tym, co konkretnie istnie-
je,anie projektem) jest tzw. ,metoda witalistyczna”, opracowana
przez Romana Guardiniego i znana pod nazwg ,filozofii biegunéw
przeciwstawnych”, lub ,filozofii przeciwienstw” (der Gegensatz)*. Jest
to zarys systemu, ktéry — aczkolwiek bardzo zblizony do me-
tody dialektycznej — nie prowadzi jednak owych dwu prze-
ciwstawnych elementéw (teza — antyteza) do wylaniania trzeciego
(syntezy), lecz dazy do utrzymania stanu zawieszenia, wyzwalajace-
go specyficzne napigcie miedzy poszezegélnymi elementami relacji
przeciwieristwa®.

C. Nanni, Leducazione tra crisi e ricerca di senso, dz. cyt.,s. 23.
3 Zob. H. Danner, Methoden geisteswissenschaftlicher Pidagogik, dz. cyt.,s. 212.

#  R. Guardini, Der Gegensatz. Versuche zu einer Philosophie des Lebendig-Kon-
kreten, Mainz 1985.

Bardzo czesto m.in. Guardini byl posadzany o przynaleznos¢ do pedago-
gow stosujacych metode dialektyczna, co wywolywalo nawet szereg polemik
wéréd pedagogéw niemieckich. (Zob. m.in.: H. Beck, Dialektik oder Ana-
logie als Bestimmungsprinzip der Pidagogik? Betrachtung iiber R. Guardinis
dialektische Phinomenologie (Die Begegnung), ,Vierteljahresschrift fiir wis-
senschaftliche Pidagogik” 1960, t. 36, nr 2, s. 77-92; W. Klafki, Pidago-
gisch-dialektische oder anthropologisch-existenzphilosophische Grundlegung der
Erziehungswissenschaft?, ,Zeitschrift fir Pidagogik” 1958, nr 4, s. 353-361;
J. Speck, Guardinis Gegensatzlehre und das sogenannte dialektische’ Denken in
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Odnosnie do tej metody sam Guardini stwierdza: ,System bie-
gunéw przeciwstawnych jest teorig tego przeciwienistwa, ktére za-
chodzi nie przez walke przeciwko jakiemu$ nieprzyjacielowi, lecz
poprzez synteze¢ obu, ktéra utrzymuje si¢ w stanie napigcia bardzo
plodnego, tzn. prowadzi do owocowania przez odbudowywanie
konkretnej jednosci™.

W odniesieniu za$ do badania zywego konkretu Guardini
podkresla, ze w swiecie wspélczesnym, w ktérym wszystko wystepuje
w postaci systemu pojeé, bardzo trudno jest sie przebi¢ i dojs¢ do glo-
su ,temu, co konkretne”. Za ten stan rzeczy obwinia on dazenia ku
coraz wickszej autonomii. Wspélezesne pojecia abstrakeyjne (okre-
$lane przez niego jako ,pojecia o pojeciach”) odcinaja si¢ od dawnych
tendencji poszukiwania ,pojeé zywych”. Punktem wyjscia swojej re-
fleksji i metody czyni wigc Guardini pytanie: Czy wspélczesna rze-
czywisto§¢ moze poméc zywemu konkretowi w stawaniu si¢
sobg, w budowaniu swojej tozsamosci?

Jest to pytanie niezwyklej wagi na gruncie myslenia filozoficzno-
-pedagogicznego, zas Guardini odpowiedz na powyzsze pytanie wi-
dzi w filozofii przeciwieristw, w ktérej przeciwieristwa ujmowane sg
jako sposéb ludzkiego zycia. Chodzi Guardiniemu o to Zycie,
jakie znajduje w sobie i w mi podobnych. Nastepnie, w spojrzeniu juz
usystematyzowanym, Guardini wyréznia trzy grupy przeciwieristw:
tworzg je najpierw dwie grupy przeciwieristw: ,przeciwiefistwa intra-
empiryczne” (np. akt — struktura, tres¢ — forma, calo-
§ciowo$¢ — czastkowo$¢)i,przeciwienstwa transempiryczne”
(np. twérczo$¢ — dyspozycyjno$é, immanencja —
transcendencja, odrebnosé — zwigzek). Oczywiscie, lista
tych przeciwienistw w tym zakresie relacji nie jest zamknigta i cig-
gle nowe warunki moga dyktowaé nowe relacje,a zywy konkret
moze je nam odslania¢. Ogélnie te dwie grupy relacji przeciwieristw
nazywane s3 ,kategorialnymi”, gdyz ukazujg podstawowe kategorie
ludzkiego bytowania. Trzecig grupe przeciwieristw tworzg ,przeci-
wieristwa transcendentalne” (pokrewieristwo — specyficz-
no ¢, ukazujace aspekt jakosci, oraz jedno$§¢é — wielorakosé,

der Pidagogik (Auseinandersetzung mit ,Der Gegensatz”), ,Vierteljahresschrift
fur wissenschaftliche Pidagogik” 1964, t. 40, s. 89-115, 187-226).

% R. Guardini, Der Gegensatz, dz. cyt.,s. 45-46.
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ukazujace aspekt struktury). Te przeciwieristwa odkrywamy pytajac
o czysto$¢ i odpowiednio$é ,przeciwieristw kategorialnych™.

Wyrézniwszy grupy przeciwieristw, Guardini stwierdza: , Te spe-
cyficzng relacje, w ktérej za kazdym razem dwa momenty wykluczaja
si¢ wzajemnie i mimo tego ciggle na nowo sg ztaczone [...], te relacje,
ktéra wkracza w wymiarze ilosciowym, jakosciowym i na miare for-
my, nazywam przeciwiefistwem”?®. Sg one w szczegdlny spos6b zna-
kami rozpoznawczymi zywego konkretu. Kazdy element jest
w nim samodzielny, a jednoczesnie majacy tacznos¢ z drugim. I tak
tez wypowiada si¢ cale zycie czlowieka, w ktérym nie mozna zacho-
waé tylko jednego ekstremum (jednego bieguna), lecz zawsze musi
w nim pozostawaé przynajmniej mala cze$¢ drugiego bieguna. Cho-
dzi zatem o specyficzng relacj¢ wlaczania i wylaczania, wspélnosci
i zarazem wylacznosci, ktérg Guardini okresla jako przeciwienistwo.
Jedna strona przeciwienistw nie tylko ,koegzystuje w drugiej”, lecz
»inegzystuje w drugiej”, tworzac zywa jednosé®.

Przenoszac te relacje na fakt zycia ludzkiego, Guardini podkresla,
ze nie istnieje zaden stan biologiczny bez elementu duchowego, po-
dobnie tez nie ma faktu duchowego bez tego, co cielesne. W zakresie
ujmowania rzeczywisto§ci wychowania, metoda ta pozwala
uchronié¢ si¢ z jednej strony od bledu indywidualizmu, a z drugiej —
od rozplyniecia si¢ jednostki w kolektywnych formach zycia. Obie
ekstremalne formy istnienia osoby, wzigte autonomicznie i oddziel-
nie, s3 niezyciowe i niosga zagrozenie $miercig (s3 to praktycznie stre-
fy obumierania). Niebezpieczenstwo takie zawieralaby takze relacja,
w ktérej oba bieguny absolutnie by si¢ réwnowazylty.

Te propozycje majg szczegélne znaczenie dla zrozumienia dzia-
talnosci wychowawczej. Rzeczywisto§é wychowania, jak
podpowiada nam Guardini, jest ,zdarzeniem dynamicznym, ukie-
runkowanym na cel, wychodzacym od czlowieka, jego zdolnosci
bycia osobg, a réwnoczesnie zachodzacym z nim samym”. Te dwa
kierunki ruchu ukazujg istote problemu i pomagaja w zrozumieniu
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Zob. tamze, s. 37-88; takze M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, dz.
cyt., s. 66—67.

% R. Guardini, Der Gegensatz, dz. cyt., s. 44-45.

29

M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, dz. cyt., s. 67.
30 Zob. R. Guardini, Der Gegensatz, dz. cyt., s. 4042, 145 i nn.
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rzeczywisto$ci wychowania. Zrozumie¢ bowiem, twierdzi Guardini,
jak daleko moze prowadzi¢ droga stawania si¢ sobg przez akt oddania
si¢ $wiatu przedmiotéw, innym ludziom, Bogu, oznacza rozpoznad,
jakie przedmioty bylyby wiasciwe i jakie warto wybra¢ z calego owe-
go chaosu przedmiotéw.

Ta metoda poznania i myslenia pozwala nam na gruncie filozofii
otworzy¢ si¢ na konkretne rzeczy i wchodzi¢ z nimi — jako zywymi
podmiotami — w relacje oraz wyprowadza¢ pojecia, ktére nie powté-
rza bledu moéwienia o czlowieku abstrakcyjnym. Tak jak
Guardini uniknal w ten wlasnie sposéb latwego schematu ,biaty —
czarny” i doprowadzil do owej specyficznej ,sytuacji zawieszenia”,
zwracajac przy tym uwage na potrzebe ciaglej pracy nad rozdzie-
laniem pél przeciwiedstw, tak zastosowanie tej metody w naszych
badaniach moze prowadzi¢ nas do podobnych efektéw. Metoda
przeciwienistw postuzyta Guardiniemu do przejscia od subiektywne-
go widzenia rzeczywistosci do ujecia globalnego, calosciowego i ot-
wartego. Pomiedzy elementami pdl kazdego bieguna moga zacho-
dzi¢ dalsze relacje zaréwno jako$ciowe, jak i ilosciowe, ktére moga
uwydatnia¢ takze pewne ,prawa’, np. ,rytmu” (porzadkujacego czas,
szybkos¢ i dynamike przemian) oraz ,tempa” i ,melodii” tworzacych
porzadek zmian, ich zakres i ostateczne przeznaczenie®.

Jest to takze metoda, ktéra — zdaniem samego Guardiniego —
bedzie zyskiwala coraz wicksze znaczenie i ma wielkg przysztosé®.
Jej szczeglng wartoscia jest postawa otwarcia (die offene Hal-
tung), jakie zdobywa czlowiek dzigki takiemu sposobowi patrzenia
na rzeczywisto$¢>.

31 Zob. tamze, s. 89-140.

2 Guardini stwierdza w tej kwestii w swoim Dzienniku pod datg 20 stycznia

1964 r.: ,Koncepcja przeciwieristw bedzie miata wielkie znaczenie w przy-
sztosci”. (R. Guardini, Wahrheit des Denkens und Wahrheit des Tuns. Notizen
und Texte 1942—1964, Paderborn — Miinchen — Wien — Ziirich 1980, s. 245).
Jej znaczenie szczegélnie widzimy w kontekscie obecnej sytuacji pluralizmu,
a nade wszystko dla naszego ,dynamicznego”ujecia podstaw pedago-
giki otwartej.
3 Zob.R. Guardini, Der Gegensatz, dz. cyt.,s. 206nn. Szerzej o samej metodzie
i réznych jej interpretacjach piszg: C.S. Bartnik, Filozofia przeciwieristw’ Ro-
mana Guardiniego, ,Roczniki Teologiczno-Kanoniczne KUL” 1959, t. 2, nr
2, s. 97-104; tenze, Romano Guardini. Metoda witalistyczno—fenomenologicz-
na, Lublin 1990; M. Nowak, Giovinezza ed autoformazione secondo Romano
Guardini, Roma 1988 (maszynopis pracy doktorskiej); tenze, Giovinezza ed

31



32

W powyzszym zréznicowaniu podejs¢ i procedur metodologicz-
nych mozemy dostrzec pewna ogélna i wspélng lini¢ rozwoju po-
zwalajacg na okreslenie teoretyzowania filozoficzno-pedagogicznego
jako pewnego rodzaju prakseologii, ktéra w problemach powstaja-
cych w praktyce wychowania zdaje si¢ widzie¢ swéj punkt wyjscia,
a zarazem ku tym problemom si¢ zwraca w formie specyficznego
wkiadu zmierzajacego do ich konkretnego rozwiazania®.

Taki stan rzeczy zdaje si¢ nawigzywac do tej tradycji myslenia
teoretyczno-pedagogicznego, w ktérej uwazano taka aktywnos¢ za
pewien rodzaj filozofii praktycznej, a zatem za mysélenie teoretyczne,
ukierunkowane na nadawanie racji dzialaniu, w tym konkretnemu
dziataniu wychowawczemu®.

Filozofia podejmuje bowiem problemy zasadnicze i uniwersalne,
docieka podstawowego i najwyzszego znaczenia, stawia pytania o po-
czatek i sens otaczajacej nas rzeczywistosci. Pozostaje jednak zawsze
blisko nauk szczegétowych i w wielu momentach jest do nich po-
dobna, ale nie zadowala si¢ stwierdzaniem tego, co jest, opisywaniem
taktéw, lecz stawia jeszcze pytania: dlaczego tak wlasnie jest, jakie sa
przyczyny i uwarunkowania takiego stanu?

Pytania te wskazuja na specyficzny typ racjonalnosci, jaki powsta-
je w relacjach miedzy filozofig a naukami szczegélowymi. Zadanie
poszukiwania przyczyn zjawisk nigdy by si¢ nie koriczylo, gdyby fi-
lozofia nie uwzglednila wymagan, wskazan i rezultatéw nauk szcze-
gotowych i nie umiescita ich w horyzoncie calosci i w perspektywie
najwyzszego celu’.

autoformazione secondo Romano Guardini, Roma 1989, s. 35-43; K. Wuche-
rer-Huldenfeld, Die Gegensatzphilosophie Romano Guardinis in ibren Grun-
dlagen und Folgerungen, Wien 1968.

3 Zob. C. Nanni, Introduzione alla filosofia dell educazione, dz. cyt.,s. 15.

Zob. tamze.

36 Zob. M.A. Krapiec i in., Wprowadzenie do filozofii, Lublin 1996, s. 17n;
H. Beck (red.), Philosophic der Erziehung, Freiburg — Basel — Wien 1979,
s. 11-19; W. Brezinka, Metatheorie der Erziehung. Eine Einfiibrung in die

Grundlagen der Erziehungswissenschaft, der Philosophie der Erziehung und der
Praktischen Pidagogik, Miinchen — Basel 1978, s. 189-233.
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4. 0d wytwarzania wiedzy naukowej ku poszukiwaniv mgdrosci

Istnieje permanentna potrzeba ustawicznego konfrontowania
i uwzgledniania w dialogu probleméw dotyczacych rozumienia rze-
czywisto$ci i sensu zycia. Zdarzaja bowiem sytuacje, w ktérych prak-
tyczne (np. religijne, polityczne lub pedagogiczne) interesy zaczynaja
wypiera¢ racjonalng argumentacje, wplywajac na tworzenie falszy-
wych teorii. Potrzebna jest wigc zdolnoé¢ ujmowania pojedynczych
faktéw w kontekscie calej rzeczywistoéci. Taka zdolnosé taczy sig
czesto z madroscig. I w taki sposéb nawigzujemy do etymologii
sfowa filozofia, ktéra wyprowadza si¢ z jezyka greckiego i rozu-
mie jako milo§¢ do madrosci.

W ujeciu filozoficznym wazne byloby wiec nie tyle intelektu-
alne opanowanie rzeczywistoéci w celu lepszego nig dyspono-
waniaijej technicznego uzycia,lecz jej racjonalne zglebianie
i poszukiwanie ostatecznego jej sensu. Nie umniejsza to praktycz-
nego znaczenia filozofii: ,przeswietlenie” poszczegélnych badan na-
ukowych w charakterystycznym dla niej aspekcie odpowiada ludzkie;
potrzebie ogladu calosci, jest dazeniem do ujec¢ globalnych i wydoby-
waniem sensu (czgsto ostatecznego)®’.

Kategoria ,filozofii” nie sugeruje nam jednak w czasach wspét-
czesnych tego rodzaju ogladu, nie jest tez pomocna do zastosowa-
nia w praktyce jakich$ idei pod katem ich przydatnosci i udziatu
w transformacji. Z tej racji, jak sugeruje Monica Cavallé, nalezy po-
wréci¢ do stowa ,,madro$¢”; lub do okreslenia ,filozofia madrosciowa”
dla wskazania na to, czym filozofia chciala by¢ u swoich poczatkéw,
gdyz wszyscy kojarzymy slowo ,madro$¢” zaréwno z doglebnym
poznaniem rzeczywistosci, jak tez ze zobowigzaniem si¢ do zZycia
autentycznego’®.

Zdaniem przywolanej wyzej autorki, filozofia dotarta obecnie do
punktu, w ktérym otrzymala miejsce marginalne w naszej kulturze,
gdyz przestala by¢ droga transformacji, inaczej méwiac, nie jest juz
wigcej madroscig ani tez zaproszeniem do niej*’.

7 Zob. M.A. Krapiec i in., Wprowadzenie do filozofii, dz. cyt.,s. 17-33; H. Beck
(ved.), Philosophie der Erziehung, dz. cyt.,s. 12-13.

Zob. M. Cavallé, La saggezza ritrovata, trad. da spagnolo di Enrico Petrella,
Milano 2002, s. 63.

Zob. tamze.
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A przeciez filozoficzna mysl madrosciowa byla czescia sklado-
wa korzeni kazdej cywilizacji. Spolecznos¢ bez medrcéw uwazano
za spolecznosé¢ idacg donikad. A zatem, co si¢ stalo na Zachodzie
z figurg medrca? Gdzie s medrey w naszej kulturze?

Bez watpienia, oni sg, i to z pewnosci liczni, medrcy nieznani;
lecz jakie jest ich miejsce w ukladzie Zycia spolecznego? Mozemy
tez pytaé dalej: Z jakiej przyczyny doszlo do zaémienia madroéci na
Zachodzie?

W ramach obecnego artykulu nie jest mozliwe udzielenie wy-
czerpujacej i bardzo przeciez zlozonej odpowiedzi na to pytanie. Za-
sygnalizuje jedynie jeden z mozliwych sposobéw odpowiadania na
powyzsze pytania.

Poczynajac od korica czaséw starozytnych, zaczal si¢ na Zacho-
dzie proces prowadzacy do radykalnego rozejscia si¢ filozofii
i religii, chociaz w swoim znaczeniu oryginalnym i poczatkowym
filozofia i religia nie byly sobie przeciwne. Do antagonizmu miedzy
nimi doszlo w kulturze zachodniej dopiero pézniej. Filozofia byta
milo§cig madrosci i sztuka zycia opartg na kontempla-
¢ji, na widzeniu bezposrednim za pomoca ,oka duszy”, a nie tylko
wedlug regul dyskursywnego rozumu. Byla ona jakby impulsem
wolnoséci ducha ludzkiego. Filozofia byta ta aktywnoscia ludzkiego
ducha (nie tylko jego mysli logicznej i koncepcyjnej, lecz takze ser-
ca i najwyzszej intuicji), ktéra si¢ ukierunkowywala na rozumienie
rzeczywistosci przez bezposrednia z nig wiez. Myslano, ze jedynie
aspirujagca do madroséci doglebna transformacja wewnetrzna bylaby
w stanie obudzié¢ to rozumienie i pragnienie ,autentycznego istnienia
ludzkiego”. W takim tez rozumieniu madrosci teoria i praktyka nie
byly rozdzielne. Filozofia za$ byla pojmowana jako pewna propozy-
cja drogi wyzwolenia i transformacji®.

Z kolei religia nie unikata krytyki, watpliwosci, dyskusji i wol-
nosci ducha, pozostajac w relacji zbratania w jednym dazeniu, a mia-
nowicie — w dazeniu w milosci do prawdy. Religia ukierunkowywata
na ,wiar¢”, ktérg uwazano za ufnos¢ zlozona w autorytecie jej zréd-
ta — Objawienia. Religii przypisywano funkcje transformujaca, zba-
wiajaca i wyzwalajaca, z tym Ze niesione przez nig wyzwolenie jest
zwigzane z duchows przynaleznoscig czlowieka do niej, realizowang
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Zob. M. Cavall¢, La saggezza ritrovata, dz. cyt., s. 67.
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w ramach instytucji koscielnej, a jej pelna i skuteczna realizacja be-
dzie mozliwa jedynie w §wiecie przysztym*.

To, co nazywamy madro$cia, wigzalo bezkonfliktowo pozna-
nie i mifo$¢, rozum i najwyzsza intuicje, zrozumienie i transformacje,
nauke i wyzwolenie, prawde obiektywng i prawdziwo$¢ podmioto-
wa. Wyraznie tez zdawano sobie sprawe z tego, ze wychowanie nie
jest w niczym poréwnywalne z chowem np. zwierzat, ze wychowanie
czlowieka jest zwigzane z przebudzeniem si¢ czlowieka.
W takim rozumieniu wychowania bardzo pomocne bylo rozréznie-
nie miedzy osoba i jaznia, wnoszone przez filozofie hinduskie
i chrzescijaniska, ukierunkowane na poszukiwanie madrosci, czy tez
na bycie po prostu madro$cia.

Jednak filozofia w naszej zachodniej kulturze, stopniowo uprzy-
wilejowujac myslenie krytyczne i niezalezne, oddalala si¢ od swojej
funkeji wyzwalajacej. Zasadniczo stala si¢ wiedza abstrakcyjna, wyla-
czong z konkretnej egzystencji. Prawda jest, ze czasami filozofia wyra-
za refleksje o zyciu, lecz czesto zycie staje si¢ przedmiotem analiz lub
badan, wobec ktérych filozof zachowuje dystans, a gleboka intuicja
i milo§¢ nie zawsze s3 tam dopuszczone do glosu, by przezwyciezaé
6w dystans. Zycie, gdy staje si¢ zwyklym tylko przedmiotem re-
fleksji, urzeczowia sie, przeksztalca si¢ w temat lub w problem. Dzie-
je sie tu co§ podobnego, jak mialo to miejsce z historia legendarnego
kréla Midasa, u ktérego dazenie do bogactwa sprawilo ostatecznie,
iz cale jego otoczenie zamienilo si¢ w bogactwo. Podobnie ten typ
filozofii traci swoje sily Zyciowe — ozywcze i ,karmigce”.

Proces redukgji i przektaman kategorii ,filozofii” i ,religii”, do-
konujacy sie od schytku starozytnosci w srodowisku kultury zachod-
niej, sprawil, ze filozofia zaczyna by¢ rozumiana jako aktywnos¢,
dzieki ktérej cztowiek szuka mozliwosci zrozumienia rzeczywistosci
i zorientowania si¢ w niej zasadniczo tylko za pomoca tego narze-
dzia, jakim byl indywidualny rozum. Filozof-teoretyk z dawnego
medrea zaczal stawaé si¢ kims, kto nie uznaje zadnego autorytetu
zewnetrznego, nie poszukuje tez drég transformacji rzeczywistosci
ani transformacji siebie samego. Natomiast dzialalnoscig przeksztat-
cajacg rzeczywisto$é mialyby si¢ zajmowaé nauki praktyczne®.

4 Zob. tamze, s. 66.

4 Zob. tamze.
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Absolutna prawda, jak ja jeszcze definiowal §w. Augustyn, jako
poznanie ,odwiecznych racji rzeczy” (aceternae rationes rerum) jest
ostatecznym celem edukacji i jedyna droga do urzeczywistnienia
czlowieczenstwa w czlowieku, ktérego wolnos¢ powinna by¢ na tyle
rozwinieta, aby mégt on kocha¢ to wszystko, co zastuguje, by byto ko-
chane, a to zaklada wole, ktéra musi by¢ kontrolowana przez rozum
i pamigé. Nie mozna osiagnaé szczgscia, jesli nie osiagnie si¢ podsta-
wowej jednosci tych czynnikéw, w ktérych pamieé, rozumienie
i wola wspéldziataja w podejmowaniu i wykonywaniu decyzji. Jed-
nos¢ tych elementéw jest osiagnieciem madro$ci.

Proponowane podejscia metodologiczne dla refleksji filozoficz-
no-pedagogicznej, wlacznie z ta, ktérg Etienne Gilson okreslat jako
Hfilozofowanie w wierze™, moga stanowi¢ przyczynek do poszuki-
wania tego wszystkiego, co byloby pomocne w przechodzeniu od na-
ukowych osiagnie¢, takze uzyskiwanych dzieki dialogowi z naukami
szczegélowymi, do takich ich ujeé, ktére ratowaloby utracong bli-
skos¢ zyciu, pojeta nie tylko jako podstawa filozofowania, ale takze
jako miejsce odkrywania ,odwiecznych racji rzeczy” (aeternae rationes
rerum), poprzez ktére mozliwe byloby takze dochodzenie do peda-
gogicznej madro$ci.
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