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Wolnos¢ jako fundamentalna przestanka
liberalnej filozofii wychowania Jozefa Tischnera

Uwagi wstepne

Jozef Tischner jako wybitny autor polskiego dialogu od samego poczat-
ku byt zaangazowany spolecznie, odwaznie poszukujac odpowiedzi na py-
tania: kim jest cztowiek?; jaka rolg odgrywa nadzieja w jego zyciu?; co to
jest prawda? Pisat o problemach ludzkich i pracowat nad ludzka nadzieja,
czyniac to wszystko z mysla o bliznich. ,,Dla ludzi pracujacych z ludzmi
i nad ludzmi wiara w czlowieka jest warunkiem wejscia w twoérczy dialog,
jakim jest wychowanie”!. Jego cel mozna osiagnac, kiedy skupimy si¢ przede
wszystkim na trzech wartosciach: wolnos$ci, prawdy i dobra.

Rozumiejac filozofi¢ wychowania jako filozofi¢ kultury?, warunki
wychowania do dobra i w dobru znajduja swoj sens nie w zastosowaniu,

* Dr hab. Danuta Wajsprych jest profesorem Olsztynskiej Szkoty Wyzszej im. J. Ru-
sieckiego w Olsztynie.

' M. Piaskowski-Majzel, P. Kotodzifiski, Aktualnosé Tischnera, Szczecin 2008, s. 20.

2 Filozofia kultury jako filozofia konstytucji sensu to filozofia podstawy i mozliwosci
uprawomocnienia poszczegolnych dziedzin przedmiotowych. Nie jest wige dziedzing pokrewna
pedagogice ze wzgledu na wspolny ,,interes humanistyczny”. Jest ona zakorzeniona i zawarta
W samym sensie pojgcia paidei i niejako z niej wyrasta. Filozofia wychowania i kultury zatem to
pewna organiczna jedno$¢ skupiona w tym zrodtowym sensie. Por. M. J. Siemek, Mys! drugiej
polowy XX wieku, w: tenze, Filozofia, dialektyka, rzeczywistos¢, Warszawa 1982, s. 54.
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lecz w rozjasnianiu praxis, a takze w namysle nad przyjetym sensem bycia
cztowieka. Zadaniem, jakie sobie stawiam w tej wypowiedzi, jest uswiado-
mienie jakiego$ etycznego a priori w wychowaniu, w ktérym nader czgsto
zapomina si¢ o pochodnosci czy niezupetnosci projektowanych przez nie
sensOw bycia czlowieka. Bede zatem starata si¢ odpowiedzie¢ na pytanie:
co musi wydarzy¢ si¢ w ramach codziennego zatroskania o wychowanka,
zeby moégt dokonac¢ si¢ w nim zwrot do odkrywania siebie jako cztowieka
dobrego, a owo etyczne a priori uyjmeg w forme zasady wychowania do wol-
nosci’. W przestrzeni wychowania do wolnosci wyrdzniam za Tischnerem
cztery $ciezki (transgresjg, transcendencjg, aproksymacjg, supererogacje),
ktoérymi moze podaza¢ wychowanek, a wraz z nim wychowawca, jesli tylko
beda chcieli rozwija¢ w sobie potencjalnos¢ czynienia dobra i wychowania
w dobru.

Wychowanie do wolnosci

Nieodlacznym kontekstem faktycznych wyborow cztowieka jest wol-
nos$¢* i nieroztaczna z nig odpowiedzialnosé. Gdy mowimy o istnieniu i roz-
woju cztowieka jako osoby, zwracamy uwagg na specyficzne, osobowe wy-
miary jego istnienia. Naleza do nich nade wszystko: rozumnos¢ i wolnos¢.

3 Definicjg zasady przyjmuj¢ za Kazimierzem So$nickim, ktory uznawat zasadg wycho-
wania za pewna odmiang szerszego pojgcia ,,normy”, ale niezaleznej od prawa (w sensie logicz-
nym, przyczynowo-skutkowym), lecz powiazanej z aksjologia, warto$ciami bezwzglednymi
i wzglednymi. W takim ujgciu zasada jest odzwierciedleniem pewnych ogdlnych prawidtowosci
wystegpujacych w procesie wychowania, ktdre nie musza by¢ konieczne ani prawdziwe, lecz
powinne i stuszne jako rezultat naszego wtasnego wyboru i postanowienia. O ich trwalosci
i stabilno$ci decyduje tres¢ przyjetej zasady wychowania jako podstawy przysztego dziatania
oraz warto$¢ jako motyw tego dziatania. Zob. K. Sosnicki, Istota i cele wychowania, Warszawa
1964, s. 149-152; tenze, Zagadnienie najogolniejszych zasad wychowania, ,,Ruch Pedago-
giczny” 6 (1969), s. 727-750.

4 Wolno$¢ definiuje w punkcie wyjscia semantycznie w mys$l filozofii liberalnej jako
warto$¢ autoteliczna, nie za$ jako cos$, co jest pozadane dlatego, ze umozliwia osiaganie
innych débr. Swoisty kult wolnosci znajduje wyraz w tezie gloszacej istnienie swobdd pod-
stawowych, takich jak wolno$¢ osobista, nietykalnos¢ cielesna, wolno$¢ wyznania, sumienia
i stowarzyszania si¢ oraz w niechgci wobec kolektywizmu jako przekonania o dominacji tego,
co wspolnotowe nad tym, co jednostkowe. Wolnos¢ dla liberatow jest po prostu wolnoscia
od zewngtrznego przymusu, pozwalajaca jednostce na wybor tego, co chee robi¢ (wolnosé
negatywna), nie za$ wolnos$cia do robienia czegos, co z gory zostaje uznane za dobre (wolnos¢
pozytywna). Zob. Z. Drozdowicz, Liberalizm europejski, Poznan 2005.
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Zdaniem J. Maritaina, bledem wspodtczesnych jest brak rozgraniczenia dwu
typdw wolnosci: wolnosci wyboru (akcentowanej i absolutyzowanej przez
egzystencjalistow, ekstremalny indywidualizm 1 ideologiczny liberalizm)
1 wolnosci wewngtrznej. Wolnos¢ wyboru jest wolnoscia jedynie zewngtrz-
na, pomijajaca lub pomniejszajaca rolg wolnosci wewngtrznej cztowieka
1 w konsekwencji przeczaca istnieniu wolnosci woli, co w rezultacie pomija
kwesti¢ odpowiedzialnosci cztowieka. Wolno$¢ zewnetrzna od przymusu
(wolno$¢ wyboru) jest niezbywalnym prawem czlowieka, ale nie jest rowno-
znaczna z wolno$cia wewngtrzna, ktorej osiagnigcie wymaga dlugotrwatego
wysitku moralnego i opowiedzenia si¢ cztowieka za dobrem (wolnos¢ do).
Zdaniem J. Maritaina, prawdziwa wolno$¢ wewngtrzna mozna osiagnac je-
dynie poprzez mitos¢®. Taka wolno$¢ to umiejgtno$é samokierowania soba,
poczucie odpowiedzialno$ci za zycie swoje i innych ludzi oraz zdolno$¢ mo-
ralnego doskonalenia si¢. Osoba jako byt dla siebie w ujeciu Tischnera uzna-
je potrzebg i nieodzownos$¢ obu typow wolnosci: zewnetrznej i wewnegtrzne;j.

W Tischnerowskiej liberalnej filozofii wychowania wolnos$c¢ jest sposo-
bem istnienia dobra®. Dobro rodzi si¢ z wolnosci. Wolnos¢ jest zasada przy-
swajania osoby dobru i dobra osobie. Ostatecznie to rozumowanie prowadzi
Tischnera do sformutowania fundamentalnej dla jego filozofii wolnosci tezy,
wedtug ktorej wolnos¢ jest sposobem istnienia dobra, przy czym istnienie
jest tu rodzajem metafory — nalezy je rozumie¢ nie ontologicznie, lecz aga-
tologicznie. Pisze:

Dobro nie moze by¢ dobre z musu, z koniecznosci. [...] Dobro, aby by¢ dobrem,
musi samo chcieé by¢ dobrem. [...] Stowo musi nie oznacza jednak konieczno-
$ci logicznej, lecz dramatyczna. [...] Wewngtrzne zycie osoby jest konkretnym
odbiciem dramatu dobra. To wlasnie osoba, konkretny cztowiek, aby by¢ do-

5 Por. J. Maritain, Humanizm integralny, Londyn 1960, s. 20-29.

¢ ,Dobro zwie si¢ po grecku agaton. Logos znaczy to, co rozumne, madre. Powiemy
wige: spotkanie jest otwarciem agatologicznego horyzontu doswiadczenia migdzyludzkiego.
Horyzont agatologiczny to taki horyzont, w ktorym wszystkimi przejawami innego i moimi
wiada swoisty logos — logos dobra i zta, tego co lepsze i co gorsze, wzlotu i upadku, zwycig-
stwa i przegranej, zbawienia i potgpienia. Na czym to polega? Tego przy spotkaniu jeszcze nie
wiem. Wiem jednak, ze gdy spotykam, zawsze o co$ takiego chodzi”. J. Tischner, Filozofia
dramatu, Krakow 2000, s. 46. Rozpoznajac kategori¢ wolnosci w liberalnej filozofii wycho-
wania J. Tischnera, bedg sig¢ postugiwa¢ terminem «pedagogia agatologicznay, gdyz w istocie
tenze uznawatl, ze wolno$¢ jest warunkiem zaistnienia dobra. Por. J. Tischner, Spor o istnienie
cztowieka, Krakow 1998, s. 315-318.
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brym, nie moze nie chcie¢ by¢ dobrym. Chcenie dobra musi by¢ wolne. Wol-
nos$¢ wyraza i przyswaja dobro’.

Wolnos¢ jest tu rozumiana nie jako prosty wybor pomigdzy dobrem
a zlem, sigga dalej niz racjonalny wybor. W pedagogii Tischnera wolnos¢
przybiera posta¢ nadziei na dobro, stad jest ona przede wszystkim przyswa-
janiem i1 wspaniatomy$lnym wyrazaniem dobra. ,,Dramatycznos¢” sytuacji
wychowawczej polega tu w pierwszym rzedzie nie na opozycji istnie¢—nie-
istnie¢ w sensie ontologicznym, ale na tym, ze owo ,,by¢ albo nie by¢” czto-
wiekiem dobrym pojawia si¢ w przestrzeni aksjologicznej. Mozna bowiem
istnie¢ 1 by¢ martwym moralnie w swoim wngtrzu i mozna odchodzi¢ z tego
$wiata z poczuciem wygranej. Nie zawsze niszczy i zabija cztowieka $mieré
biologiczna. Cztowiek umiera takze i wtedy, kiedy miejsce nadziei zostaje
wypetione rozpacza. Stad ocalenie nadziei jest glbwnym motywem i celem
Tischnerowskiej filozofii wychowania. Nadzieja jest elementem dynamicz-
nym, dzigki ktoremu mozliwy staje si¢ wybor dobra, pomimo do$wiadcza-
nego zta. Dobro bowiem jest zawsze blizsze naszym nadziejom, mimo ze zto
jest blizsze naszemu doswiadczeniu.

Ostatecznie dialog okazuje si¢ dramatem za sprawa wolnosci, ktora
przystugujac cztowiekowi, czyni go osoba. I chociaz cztowiek jest istota
skonczong — zwlaszcza w wymiarze ontycznym, jako byt posrod bytow — to
jednak w perspektywie dialogu, bedac obdarzony wolnoscia, staje si¢ on jego
pelmoprawnym uczestnikiem. Stad wychowanek staje si¢ partnerem, ktorego
odpowiedz, cho¢ pozniejsza niz pytaniec wychowawcy, okazuje si¢ rownie
wazna. Wolnos$¢ wychowanka, osoby—ktéora—odpowiada, jest bowiem — jak
poucza Tischner — miejscem niedostgpnym nawet dla Boga®. Okazuje sig, ze
ze wzgledu na wolno$¢ bedaca atrybutem bycia osoba — dobro jest roéwniez
wolne i — mimo ze jest tez zrodtem wolnosci — powstrzymuje si¢ od przemo-
cy. Inaczej dzieje si¢ ze ztem, ktére grozac, straszac lub obiecujac — czyni
zamach na osoby, godzac w ich wolnos¢.

Tischnerowska filozofia wychowania dowodzi zatem, ze moze by¢ roz-
wijana jedynie w przestrzeni aksjologicznej. Cztowiek — podmiot dramatu —
to ten, ktory podejmuje spor rozgrywajacy sig¢ w obszarze wartosci etycz-
nych. Spor ten przebiega nie wedle rygorow rzadzacych bytem, lecz toczy sig
stosownie do etycznych wyboréw dokonywanych przez wolnego cztowieka.
I o ile ,,logika” metafizyki posiada struktur¢ monologiczna, o tyle filozofia

7 J. Tischner, Spor, s. 317-318.
$ Tenze, Apostolstwo odzyskanej wolnosci, ,,Etyka” 28 (1995), s. 117.
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dramatu — nawiazujaca bezposrednio do sensow, jakie niesie cztowiekowi
objawienie i spotkanie z Drugim — przeniknigta jest dialogicznos$cia.

I jeszcze raz sens pytania i odpowiadania, pojawiajac sig¢ w aspekcie
wolnosci tych, ktorzy to czynia (wychowawca—wychowanek), ujawnia swoj
dramatyczny wymiar. Odpowiadanie daje cztowiekowi szansg, by uznajac
,,2dzie jestes” uzmystowit sobie swoj osobowy status. Osoba to ten, kto od-
powiadajac uznaje, ze jest odpowiedzialny. Do tego uznania potrzebny jest
czyn — udzielenie odpowiedzi. Odpowiedzialno$¢ bierze sig¢ zatem w aga-
tologii z odpowiadania. Odpowiadanie nie jest konsekwencja arbitralnego
nakazu, lecz przywilejem. llekro¢ wychowanek z niego korzysta, tylekro¢
afirmuje swoje cztowieczenstwo. Dlatego, jak stwierdza Tischner, ,,pytanie
«gdzie jestes?» ma moc budzenia ze snu. Dzigki niemu ludzie zjawiaja si¢
dla siebie™.

Wolnos¢ ma w Tischnerowskim projekcie etycznym warto$¢ jedynie
wowczas, gdy jest dialogiczna: moja wolno$¢ nigdy nie bedzie wolnoscia
dojrzata bez wolnosci Innego. Wolno$¢ nie ma w sobie nic z egoizmu, in-
dywidualizmu. Wrgcz przeciwnie, przynalezy ona wprost do ,,substancji
etycznej” czlowieka i jego wspolnoty!'?. Dlatego, tak jak istota cztowieka
jest wolnos¢, tak tez istota oddziatywania pedagogicznego — w mysl takiego
podejscia — jest wychowanie do wolnosci. Ta za$ zawsze jest wolnoscia ,,0d”
oraz ,,do”.

Wolnos$ci nie mozna si¢ zatem obawiac, upatrujac w niej zagrozenie,
lecz nalezy przygotowac do niej, to znaczy wychowa¢ do wolnosci. Wolnos¢
wymaga wychowania, ale autentyczne wychowanie jest zawsze wychowa-
niem wolnego cztowieka. Wolnos$¢ jest tajemnica. Doswiadczamy jej, gdy
czynimy co$ w sposob wolny. Wychowanie do wolno$ci musi by¢ $wiadome
potrzeby stworzenia warunkow, w ktorych wychowanek bedzie podejmo-
wat wlasne decyzje, bedac odpowiedzialnym ,,za” i ,,wobec”, doswiadczajac
wiasnej tozsamosci. Ujawniajaca si¢ bowiem w wolnosci tozsamos$¢ zaklada
moment przej$cia przez samotno$¢, pewnego rodzaju separacji. Whasnej toz-
samosci doswiadczamy w tych wyborach 1 decyzjach, w ktérych jestesmy
samotni, niezastgpowalni. Wychowanie do wolnosci jest wiec wychowa-
niem do bycia odwaznym''.

° Tenze, Filozofia, s. 86.

19 Tenze, Ksiqdz na manowcach, Krakow 2002, s. 208.

'"T. Gadacz, O umiejetnosci zycia, Krakow 2009, s. 143—161. Proponowana przez Ga-
dacza koncepcja wychowania do wolnosci podkresla jej afirmacj¢ w procesie egzystencjalne;j
dyspozycji wyboru. Za kluczowa jednak uznaje autor kategori¢ odpowiedzialnosci. Zawsze
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W Tischnerowskiej filozofii wychowania wolnos¢ wobec wartosci ma
dwie mozliwo$ci: dobro jako bezinteresowne urzeczywistnianie wartosci
lub zto, peliace funkcje kuszenia i prowadzace ostatecznie do deprecjacji
warto$ci. Przejscie od wolnosci do wartosci nastgpuje w wyborze, taczacym
potencjalnosc i aktualizacjg. Wytycza tym samym kierunek, ktory daje moz-
liwos¢ przejécia od posiadanej wolnosci do urzeczywistnianej wartosci (do-
bra). Dopiero wybor sytuuje cztowieka w Swiecie etycznos$ci, poniewaz ten,
kto w akcie preferowania lub deprecjonowania co$ wybiera, czyni uzytek ze
swej wolnosci 1 urzeczywistnia okreslone warto$ci. Wolno$¢ umozliwia do-
konywanie suwerennych wyborow, te zas potwierdzaja lub urzeczywistniaja
jakie$ wartosci, ktore cho¢ maja warto$§¢ sama w sobie, to jednak, jak si¢
wydaje, ich znaczenie wyraza si¢ przede wszystkim ze wzgledu na kogos
lub cos'".

Dobro wypehiajace ideg wychowawcy wspanialomys$lnego, wrazliwego
moralnie i odpowiedzialnego wytycza przede wszystkim jako$¢ przestrzeni
migdzyludzkiego kontaktu i cho¢ jest warto$cia sama w sobie, to jednak jej
faktyczny sens jest sensem ,,ze wzgledu na” wychowanka, dzigki ktéoremu
moze zaistnie¢ dialogiczna przestrzen wykraczania ,,ku”.

Dobrowolne czynienie dobra jest aktualizacja nieustannej progresji
i otwarto$ci w wychowaniu, ktore wytyczaja z kolei horyzonty'> osobowe-
go rozwoju. Owe horyzonty osobowego rozwoju J. Gara'* uyjmuje w postaci
trzech wymiardéw: transgresji, transcendencji i aproksymacji. Kazdy wy-
bor wytania bowiem nowe mozliwosci, wczesniej niedostgpne dla ludzkie-
go spojrzenia (aproksymacja), pozwala przekroczy¢ siebie i prowadzi da-
lej (transgresja) oraz naktada nieredukowalna odpowiedzialnos¢ ,,wobec”
1,za”, zwracajac nas tym samym ,,ku” (transcendencja). Sa one wyrazem
egzystencjalnej dyspozycji wyboru wolnosci, dobra i odpowiedzialnosci'.

bowiem chodzi o odpowiedzialna wolnos¢, odpowiedzialno$¢ za urzeczywistniane wartosci
oraz odpowiedzialny wybor.

12 Tamze, s. 147.

13 Pojecia horyzontu nie traktuj¢ jako zwyklego ozdobnika, lecz jako odwotanie do
przyjetej w tej wypowiedzi fenomenologiczno-hermeneutycznej perspektywy metodologicznej.
Horyzont stanowi tu zatem to, co z jednej strony ogranicza poznanie, jednak z drugiej strony,
stanowi niezbgdny warunek rozumienia, pojmowanego jako to, co jest wyznaczane przez
oglad dany zawsze z jakiej$ okreslonej perspektywy (nie ma wigc, jak sugeruje ,,teoria staba”,
bezposredniego ogladu ,,jako takiego”, widzenia, ktére dokonywatoby si¢ z np. ,,boskiego”
punktu widzenia).

14 ]. Gara, Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu, Krakow 2008, s. 228.

15 Tamze, s. 229.
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Transgresje, ktorej wyrazem jest ruch ,,0d”, traktowaé¢ mozna zatem
jako wymiar plasujacy si¢ w obrebie zatozen teoretycznych wychowania do
wolnosci, transcendencje, wyrazem ktorej jest ruch ,,ku”, jako przynalezna
do zatozen teleologicznych tej pedagogii, aproksymacije zas, wyrazem kto-
rej jest sposob, w jaki wydarza sig przekraczanie siebie (ruch ,,0d”) oraz
wykraczanie ,,ku” czemus, jako otwarcie si¢ na co$, co blizej nieokreslone,
niedostepne dla zmystow. Do wymienionych wymiaré6w osobowego rozwo-
ju dotaczam wymiar supererogacji, gdyz jesli dobro czyni si¢ przedmiotem
nakazu, odrywa si¢ je od doswiadczenia wolnosci'®. Supererogacj¢ uznaje
jednoczesnie za wspaniatlomys$lnos¢ i, ze wzgledu na nicobowiazkowe jego
czynienie, jako takze mitosiernos¢ czy hojnos¢. Nadajemy tym samym do-
bru znaczenie czynu nadobowiazkowego, element naddatku, ,,czego$ wig-
cej” niz normatywnie konieczne.

Wszystkie cztery kategorie zostaty znakomicie rozpoznane jako rudy-
menty pedagogii dialogu'’, zatem w tym fragmencie wypowiedzi poming ich
opis, a skoncentruj¢ si¢ na wolnosciowych uprawomocnieniach horyzontu
osobowego rozwoju.

Sciezka pierwsza: Transgresja

Przyjmujac, ze charakterystyczny rys transgresji cztowieka uwidacz-
nia si¢ w ukierunkowaniu na czynnosci ,,poza” — poza to, co jest, ku temu,
co mozliwe, poza to, co zastane, ku temu, co w potencjale drzemiace i uspio-
ne'8, poza to, czym cztowiek nie jest, ku temu, kim moze by¢", to agatologii
jako podstawy projektu etycznego wychowania nie da si¢ raczej ulokowac
w tak zwanej etyce powinnosci, lecz po stronie etyki autentyczno$ci, rozu-
mianej tu jako moralnos¢ zycia codziennego, bardziej wieloznacznej i petnej
niepokoju® niz etyka normatywna. Ta bowiem opiera si¢ na normie, jest
okreslona i zamknigta w system. W etyce powinnosci nicodtacznie kroluje
logika, wedtug ktorej wychowawca doktadnie wie, co ma czynié¢. Tymcza-

16 J. Tischner, Myslenie wedlug wartosci, Krakow 1993, s. 495.

17" Zob. m.in. J. Rutkowiak, Pytanie, dialog, wychowanie, Warszawa 1992; i ostatnio,
E. Dabrowa, D. Jankowska (red.), Pedagogika dialogu. Dialog warunkiem rozwoju osobowego
i spotecznego, Warszawa 2008; J. Gara, Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu, Krakow
2008.

18 J. Kozielecki, Koncepcja transgresyjna czlowieka, Warszawa 1987, s. 14.

19 Tamze, s. 13.

20 Ch. Taylor, Etyka autentycznosci, tham. A. Pawelec, Krakow 2002.
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sem etyka autentyczno$ci akcentuje moralny charakter wychowawcy, jego
wewngtrzne zintegrowanie, zrownowazenie i zwyczajnie ludzki osad moral-
ny, pozostajacy poza imperatywem powinnosci®'.

W procesie wychowania, ktory ma si¢ odbywa¢ w perspektywie aga-
tologii, przydatnos¢ etyki normatywnej, wyznaczajacej obiektywne warun-
ki zaistnienia dobra i zta, nie wydaje si¢ przekonujaca. Wszak dobro i zto
wydarzaja si¢ mi¢gdzy wychowankami, a takze migdzy wychowawca i wy-
chowankiem, w zawito$ciach i napigciach ludzkich spraw. Dobro jako czyn
moralny, w przeciwienstwie do czynu normatywnego, to powrot do prostoty
(odruchow dobra codziennego), tego, co zywe i na ludzka miare, gdzie jest
takze miejsce na stabo$¢ (np. zto). Moralnos¢ w perspektywie agatologii jest
najglgbszym wyrazem tesknoty za bezposrednioscia. Etyka agatologiczna
jest zatem etyka dobr, a nie monoparadygmatyczna etyka imperatywow. Jest
to etyka losow wychowanka, uwarunkowan, temperamentow, odmiennych
kultur. Odkrywa $wiat ludzkich uczu¢ i poruszen — wrazliwos¢. Dobro za-
tem rozumiane transgresyjnie pozwala zmienia¢ i modyfikowa¢ strukturg
tej wrazliwosci, pozwala tez na podejmowanie wciaz na nowo tego, czego
nie byto, jakosci i kategorii w wychowaniu, ktore zostaly zapomniane, lub
w ogole nie byly obecne. Transgresja dobra wyraza si¢ najpetniej, powtoérz-
my, w aktach nabywania nowych do$wiadczen i form wyrazu swego bycia,
ujawniajacych si¢ w moralno$ci codziennych relacji.

Sciezka druga: Transcendencja

Powracajac raz jeszcze do poczynionego rozrdznienia na etyke nor-
matywna oraz na etyke autentyczno$ci (moralno$¢ dnia codziennego) oraz
lokowania agatologii w przestrzeni tej drugiej, owo lokowanie przeczyto-
by zaistnieniu dialogicznej zasady transcendencji jako ruchu wykracza-
jacego ,.ku” Dobru nieskonczonemu nieujmowalnemu (Bogu). Tak ujmo-
wana transcendencja potrzebuje bowiem metafizyki fundamentu, pewnos$ci
ksztattujacej ,,pedagoga jednej drogi” w opozycji do ,,pedagoga wielu drog”,
ktory w swych codziennych wychowawczych oddziatywaniach podaza za
etyka autentyczno$ci’?. Czy mozliwe jest zatem przezwycigzenie tej swo-

21 Zob. P. Kostyto, Wykluczanie jako problem filozofii edukacji. Komentarz do badan
empirycznych, Krakéw 2008, s. 171.

22 Zob. J. Rutkowiak, Odmiany myslenia o edukacji. Mapa konturowa, w: tenze (red.),
Odmiany myslenia o edukacji, Krakow 1995, s. 11-53.
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istej aporii? Otoz zdaje sig, ze osadzenie pedagogii agatologicznej w polu
mysli stabej stwarza t¢ mozliwos¢. Gdyby bowiem uja¢ powyzszy problem
w kategoriach zachowania tozsamosci (potrzeba ,,jednej drogi”) i otwarcia
na roéznorodno$¢ (potrzeba ,,wielu drog”), to przezwycigzeniem antynomii
i napigcia mogtaby by¢ Vattimowska formuta ,,mysli stabej”. Umozliwia ona
wszakze ujecie struktury antropologii zycia na dwoch poziomach dyskur-
su, rozpatrujacego czlowieka hic et nunc oraz in potentia, nie pozbawiajac
go ani podstaw formowania si¢ spojnej tozsamosci (dewaluowanych przez
paradygmat ,.epistemologicznej niepewnosci”), ani réznorodno$ci (zagro-
zonej paradygmatem ,,epistemologicznej pewnosci”), lecz dajac podstawy
do koherentnego formowania si¢ tozsamosci w $wiecie rownouprawnionej
wieloSci.

Pierwszy poziom dyskursu, o ktorym mowa, obejmuje przedzatozenio-
wosc i preferencje, okreslony §wiatopoglad, wyobrazenie o Absolucie, czto-
wieku i $wiecie. Kategoria prawdy na tym poziomie nie jest rozstrzygalna
kognitywnie, nie odnosi si¢ do faktow, lecz do jgzyka egzystencji, jest wia-
sng mowa zycia. Jak chce ,,mysl staba”, prawda ,,wydarza si¢”, jest wigc
subiektywna i cho¢ jest nierozstrzygalna kognitywnie, to nieoznacza, ze nie
istnieje obiektywnie. Tu tez konstytuuja si¢ najglebsze poktady tozsamosci.

Drugi poziom natomiast jest obszarem wspotistnienia ukonstytuowane;j
juz réznorodnosci, gdyz mamy tu do czynienia z zatozeniowoscia i wybo-
rem orientacji, dokonanym przez dojrzata, ukonstytuowana, niepowtarzalna
tozsamos¢ jednostki, opartej na przestankach z pierwszego poziomu, to jest
wolitywnej preferencji i przedzatozeniowosci. Na tym poziomie mozliwe
juz sa rozstrzygnigcia kognitywne i intersubiektywne weryfikacje, prowa-
dzace do rozpoznania wspdlnych znaczen i umowy spotecznej. Ich moc nie
uprawnia jednak do rewidowania fundamentow jednostkowej tozsamosci.
Nie o prawdg zatem chodzi na tym poziomie, lecz o praktyczng uzytecz-
no$¢ intersubiektywnych odniesien miedzy wychowawca a wychowankiem.
I w tym momencie pojawia si¢ miejsce dla transcendencji poprzez wspolne
uobecnianie warto$ci i wartoSciowania w procesie wychowania®.

Cho¢ sensu tej prakseologicznej przestrzeni wychowania nie da si¢
sprowadzi¢ do prostej formuty, to nie oznacza, ze ona nie istnieje. Impli-
kowana jest wtasnie $wiadomoscia transcendencji, wykraczania ,.ku” temu,
co nieujmowalne, zaakceptowania perspektywy nieskonczonosci, ktora uczy
pokory. Zasada transcendencji w pedagogii agatologicznej uczy bowiem, ze
to, co dane w zewngtrznym ogladzie, jest tylko jakim$ fragmentem zlozonej

3 ]. Gara, dz. cyt., s. 239.
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rzeczywistosci, ktorej nie da si¢ ujac jako miarowej i symetrycznej ,,matrycy
wszystkiego™.

Sciezka trzecia: Aproksymacja

Sposobem zaistnienia dobra jako aproksymacji w procesie wychowania
bedzie logika ciaglych jego przyblizen, powtarzalnosci dobra w dojrzewaniu
do czlowieczenstwa, otwarcie si¢ na dobro jako co$, co blizej nieokreslo-
ne, niedostgpne dla zmystow. Wojtyta nazywa to perfekcjoryzmem?. Logi-
ka aproksymacji dobra jako czynu ujawnia dwojaki charakter tego czynu.
Z jednej strony jest on przechodni, bo ze wzgledu na swa intencjonalno$é
wychowawca obdarza dobrem wychowanka. Dobro czynu ,,przechodzi”
na niego, zostawiajac w nim $lad dobra. Z punktu widzenia aproksymacji
o wiele wazniejszy jest nieprzechodni charakter czynu dobrego. Kazdora-
zowo ponawiany czyn dobry wychowawcy zostawia przede wszystkim $lad
dobra w nim samym, umacniajac i utwierdzajac w ten sposob jego tozsamos¢
osobowa. ,,W wymiarze wewngtrznym osoby bowiem czyn dobra przemija
1 nieprzemija zarazem. Odnosi skutek trwalszy niz on sam, ze wzgledu na
swoj skutek nieprzechodni uprzedmiotawia si¢ w osobie. Czlowiek staje si¢
lepszy poprzez skutki nieprzechodnie swych czynow”2.

Kazdy dobry czyn objawia strukturg cztowieka w ogole, czyli naturg
ludzkiej osoby. Na podstawie takiego czynu Tischner w swej agatologii
sformulowal migdzy innymi twierdzenie, ze kazdy cztowiek moze dazyc
do dobra, jesli tylko zechce, moze si¢ poprzez dobro spetniaé (realizowac)
lub przez czynione zto zdegradowaé (zdeformowac). Tak wigc dobro, bedac
gléwnym desygnatem moralnosci, jest zarazem gldéwnym przedmiotem ety-
ki w pedagogii agatologicznej. Aproksymacja dobra w wychowaniu, w per-
spektywie teorii skutkdw przechodnich i nieprzechodnich czynu, wyraznie
ujawnia, jak poprzez czynione dobro nastgpuje samourzeczywistnienie si¢
sprawcy dobra, to jest wychowawcy. Czyniac dobro wychowankowi, samo-

24 Zob. F. Rosenzweig, Nowe myslenie. Kilka uwag ex post do Gwiazdy Zbawienia, w:
tenze, Gwiazda zbawienia, ttam. T. Gadacz, Krakow 1998.

% Perfekcjoryzm w pismach K. Wojtyly oznacza stawanie si¢ cztowieka coraz lepszym
poprzez kazdorazowo powtarzany dobry czyn. Zob. K. Wojtyta, Osoba i czyn, w: T. Styczen
(red.), Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, Lublin 1994.

26 Tamze, s. 195.
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udoskonala sig, samorealizuje i czyni siebie coraz lepszym. Te same procesy
zachodza w wychowanku na skutek przechodniego charakteru dobra.

Warto w tym miejscu jeszcze raz powtdrzy¢, ze esencje dobra w Tisch-
nerowskiej pedagogii agatologicznej stanowi czysta wola czynienia/dawania
dobra bez warunkow i oczekiwania wzajemno$ci. Mimo pozornosci ,,czy-
nienia czego$ za darmo”, a wigc rodzaju straty, pozbawienia si¢ czego$ istot-
nego, dobro, wychodzac od podmiotu w swej istotowej tresci, wraca do tego
samego podmiotu, przysparzajac mu wartosci (w mysl zasady: co czynisz
drugiemu, zawsze do ciebie wroci)”’. Cheg utrzymywacé, ze sens aproksy-
macji dobra w wychowaniu, przyblizania si¢ do czlowieczenstwa rozumia-
nego jako perfekcjoryzm, wzmacnia si¢ kazdorazowo przy przekraczaniu
siebie (transgresja) i wykraczaniu ku temu, co wzgledem nas samych ze-
wngtrzne (transcendencja).

Sciezka czwarta: Supererogacja

Rozwazania nad wychowaniem do wolnosci, pozbawionym imperatywu
koniecznosci i obowiazku, powinny by¢ uzupetlnione w tym miejscu analiza
pojecia supererogacji®. Uznajac, ze wolnos¢ jest sposobem istnienia dobra
(przypomnijmy stowa Tischnera: ,,jesli dobro czyni si¢ przedmiotem nakazu,
odrywa si¢ je od doswiadczenia wolno$ci”?), uznajemy jednoczesnie jego
wspanialomyslnosc¢ i, ze wzgledu na nieobowiazkowe jego czynienie, tak-
ze mitosiernos¢ czy hojno$¢. Nadajemy tym samym dobru znaczenie czynu
nadobowiazkowego, element naddatku, ,,czego$ wigcej” niz normatywnie
konieczne. Nikt wszak nie wymaga od nas, bysmy byli mitosierni, wielko-
duszni czy hojni. Jesli tacy jeste$my, to $wiadczymy wspomniany naddatek,
robimy co$, czego nie musimy. Ten model postgpowania moralnego nosi
miano supererogacji*’.

Jednakowoz uznanie dobra jako czynu supererogacyjnego nie jest takie
oczywiste, jakby si¢ wydawalo przy pierwszej intuicji. Analiza mysli Tisch-
nera doprowadza bowiem do wniosku, ze chcac uzgodni¢ ideg supererogacji

27 Zob. W. Chudy, Pedagogia godnosci. Elementy etyki pedagogicznej, Lublin 2009,
s. 77.

2 Szczegotowej analizy supererogacji dokonat Andrzej Kaniowski. Zob. tegoz, Super-
erogacja. Zagubiony wymiar etyki, Warszawa 1999.

2 J. Tischner, Myslenie, s. 495.

30 P. Kostylo, dz. cyt., s. 173.
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wzgledem czynionego dobra, nalezatoby ja nieco zmodyfikowac i uznac za
supererogacj¢ dobro realizujace pewnego rodzaju powinnos$¢ ontologiczna,
zwlaszcza jesli zestawia si¢ dobro ze ztem (opozycja ta wyraznie wskazuje
na wybor dobra jako powinnosci). W takim ujeciu dobro uzna¢ mozna za
czyn chwalebny i swego rodzaju zastuge tylko wowczas, gdy wymaga ono
przezwycigzenia szczegdlnych przeszkod albo wyrdznia si¢ na negatywnym
tle spotecznym (resp. rzeczywistosci wychowawczej).

Ze wzgledu na teorig skutku przechodniego czynu dobrego zastosowa-
nie go w postaci supererogacji w praktyce zycia szkolnego moze napoty-
ka¢ przeszkody. Wspolczesna mlodziez bowiem, ze wzgledu na szczeg6lny
rodzaj postmodernistycznej kulturowej opresji, sama staje si¢ agresywna,
cyniczna i niedostepna w przyjmowaniu dobra, zwlaszcza ze strony wycho-
wawcow i zwlaszcza dobra jako ,,czego$ wigcej”. Wspotczesny ,,globalny
nastolatek™ doskonale obywa si¢ przeciez bez drogowskazow moralnych,
sam dla siebie bedac miara wszystkiego. Nie oznacza to jednak, ze jego we-
wngetrzne ,,ja” nie teskni za nimi. Pokonanie szczeg6élnych przeszkod jawia-
cych sig jako opor i negacja dobra, a takze banalizacja zta przez uczniow,
mozna uzna¢ za swego rodzaju zastuge i czyn nadobowiazkowy, zwlaszcza
jesli wychowawca zechce uznaé skutki nieprzechodnie tego czynu.

Jak wida¢, uznanie dobra jako czynienie ,,czego$ wigcej” w praktyce
aksjologii wychowawczej nie jest sprawa prosta, zbliza si¢ do ideatu i jako
takiego nie mozna go oczekiwa¢ od wychowawcy. Podzielenie si¢ dobrem
z wychowankiem nie moze opierac si¢ na $cistym warunku ,,powinienes”,
lecz na zaproszeniu ,,mozesz”. Jesli jednak przyjmiemy, ze deontyczna sfera
moralnosci jest czesto ujmowana jako sfera opisujaca minimalne warunki
moralno$ci, wymagania bazowe moralnosci spotecznej, podczas gdy sfera
aksjologiczna zorientowana jest na wyzsze ideaty®', to wowczas agatologia
jako pedagogia maksymalnego ucztowieczania czlowieka moze uznaé su-
pererogacje jako jeden z warunkow mozliwo$ci wychowania.

Poczynione w powyzszym fragmencie wypowiedzi uwagi, dotyczace
mozliwosci uznania dobra jako czynu supererogacyjnego, lokowatyby je na
,pograniczu”, w przestrzeni migdzy czysto deontologicznymi imperatywami
a empirycznymi, przygodnymi, do§wiadczeniowymi okoliczno$ciami etyki.
Pedagogia agatologiczna, okreslana bowiem migdzy innymi przez ideg ,,wy-
chowania dobrego cztowieka” i Tischnerowska zasadg ,,pozna¢ i wybraé
dobro — oto klucz do rodzenia siebie”, buduje w duchu ,,stabej ontologii”
pomost pomigdzy teorig etyczng a moralnoscia oparta na do$wiadczeniu.

3 Tamze, s. 173.
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Dobro jako ,,co$ wigcej” jest, jak si¢ wydaje, nieodzownym pojeciem nasze-
go myslenia, przynajmniej tak dtugo, jak dlugo nasza potoczna swiadomos$¢
zmuszac¢ nas bedzie do méwienia o czynach stanowiacych zastuge, a to zna-
czy: chwalebnych®.

Uwagi koncowe

Rozpoznana w powyzszej wypowiedzi zasada liberalnej filozofii wy-
chowania J. Tischnera mowi wprost: wychowanie zaktada wolno$¢. W spra-
wach dla wychowanka najwazniejszych, bo najbardziej osobistych — uczen
musi mie¢ przestrzen wolnego wyboru. Celem wychowania nie jest
uksztattowanie wychowanka w duchu bezkrytycznej lojalno$ci dla autoryte-
tu wychowawczego i wydawanych przez niego rozporzadzen. Bardzo czgsto
zada si¢ od wychowanka postuszenstwa dla prawa tylko dlatego, ze jest pra-
wem. Uwaza sig, ze tylko takie przepisy sa obowiazujace, ktore sa oparte na
warto$ciach prawnych, religijnych czy etycznych. Legalizm wychowawczy,
zdaniem Tischnera, przynosi zalosne skutki w wychowaniu, gdyz cztowiek
wychowany w duchu tak rozumianej lojalnosci do prawa moze by¢ tez gte-
boko nieetycznym. ,,W takiej osobie zostato podcigte jego naturalne wyczu-
cie wartosci etycznych. Na pewne wartos$ci nie bedzie on reagowac w ogole,
a na inne w sposob spaczony, pozostawiajac poza zasiggiem swego zainte-
resowania szereg spraw cztowieka jako zupetnie niepodlegajacych proceso-
wi wychowania lub nadajac sztuczne znaczenie sprawom matej wagi”*.Tak
rozumiany mechanizm wychowawczy narusza tezg o wolnosci cztowieka.
Uznanie wolno$ci to przyznanie, ze wychowanie jest ryzykiem, ze jego re-
zultaty sa prawdopodobne, a nie pewne. Legalizm wychowawczy narusza
tezg o obiektywnosci wartosci etycznych. W efekcie pozostaje tylko nauka
postuszenstwa, bedacego najczesciej jedynie umiejgtnoscia dostosowania sig
do panujacego chaosu. Tischner byt zdania, ze w wychowaniu chodzi wta-
$nie o to, azeby cztowiek stawat si¢ coraz bardziej cztowiekiem — o to, azeby
bardziej, a nie tylko wigcej umiat, aby wigc poprzez wszystko, co ma, co
posiada, umial bardziej i petniej by¢ czlowiekiem, to znaczy, azeby rowniez
umiat bardziej by¢ nie tylko z drugim, ale i dla drugich®.

32 Zob. A. Kaniowski,dz. cyt., s. 385.
3 Z problematyki wychowania chrzescijariskiego,www.teologia.alauda.pl
34 J. Tischner, Myslenie, s. 482.
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Wolno$¢ jest podstawowa wartoscia, dlatego wychowanie sprowa-
dza si¢ do prawidlowego korzystania z niej. Wolnos¢ to odpowiedzialnos¢ za
siebie i innych. ,,Czlowiek zniewolony to cztowiek niedojrzaly, a czlowiek
niedojrzaty jest nieodpowiedzialny i niezdolny do samodzielnego zycia™>.
Im wigcej dajemy drugiej osobie przestrzeni, utatwiamy jej dokonywanie
wyborow, tym szybciej nabierze ona madrosci zyciowej i nauczy si¢ odpo-
wiedzialnosci za swoje czyny. Bardzo czesto wychowawcy tamia tg zasade
1 narzucaja swoje zdanie wychowankowi, przez co zatrzymuja jego rozwoj
na etapie wezesnego dziecinstwa. Jak pisat Tischner:

Problemem najcickawszym, najpigkniejszym jest problem jeden: w jaki sposob
cztowiek moze obudzi¢ w drugim cztowieku poczucie wolnosci. Bo zazwyczaj
zastanawiamy si¢ nad tym, co ja powinienem zrobic, zeby drugim tak, a nie ina-
czej pokierowac. Ale pokierowa¢ drugim to znaczy zagra¢ z nim w jaka$ gre,
moze nawet zapanowaé nad nim. Tymczasem najglebszym problemem wycho-
wawczym nie jest to, w jaki sposob panowaé nad cztowiekiem, ale w jaki spo-
sob obudzi¢ w nim cztowieczenstwo. A cztowieczenstwem jest wolno$¢*.

Freedom as a Fundamental Premise of Jozef Tischner’s Liberal
Philosophy of Education
(Summay)

The aim of the paper is to raise awareness of ethical a priori in upbringing, in
which the derivativeness or incompleteness of the human senses of being projected
by it are often forgotten. The article answers the question: what must happen within
everyday concern about a child, for a turn to be made in a child towards discovering
himself as a good person, and that ethical a priori is recognized as an upbringing
towards freedom principle. According to Tischner, in the sphere of upbringing
towards freedom, there are four paths (transgression, transcendence, approximation,
supererogation), which a child can follow, and a teacher can join him, if they only
want to develop in themselves the potentiality to do good and bring up in good.

Keywords: freedom, transgression, transcendence, approximation, superero-
gation

3 8. Szary, Filozofia wychowania Jozefa Tischnera, ,,Zeszyty Naukowe Szkoty Wyzszej
Przymierza Rodzin w Warszawie. Seria Pedagogiczna” 3 (2009), s. 78.
3¢ Por. W. Bere$, A. Wigcek, Tischner — Zycie w opowiesciach, Warszawa 2008, s. 9.
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Wolnos¢ jako fundamentalna przestanka liberalnej
filozofii wychowania Jozefa Tischnera
(Streszczenie)

Celem wypowiedzi jest uswiadomienie etycznego a priori w wychowaniu,
w ktorym nader czgsto zapomina si¢ o pochodno$ci czy niezupetnosci projektowa-
nych przez nie senséw bycia czlowieka. Artykut odpowiada na pytanie: co musi
wydarzy¢ si¢ w ramach codziennego zatroskania o wychowanka, zeby mégt doko-
na¢ si¢ w nim zwrot do odkrywania siebie jako cztowieka dobrego, a owo etycz-
ne a priori uyjmuje si¢ w formie zasady wychowania do wolnosci. W przestrzeni
wychowania do wolno$ci wyr6znia si¢ za Tischnerem cztery $ciezki (transgresje,
transcendencjg, aproksymacjg, supererogacje), ktorymi moze podaza¢ wychowanek,
a wraz z nim wychowawca, jesli tylko beda chcieli rozwija¢ w sobie potencjalnosé
czynienia dobra i wychowania w dobru.

Stowa kluczowe: wolno$¢, transgresja, transcendencja, aproksymacja, super-
erogacja






