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To, co idealne, i to, co faktyczne — analiza zmiennych
hipotetycznych i faktycznych aktow wychowania

Istotowo$ciami rzadza prawa, a prawa te sa nieporownywalne z wszystkimi fakta-
mi i zwiazkami faktéw, o ktorych poucza nas doswiadczenie zmystowe. Prawa te
dotycza istotowosci jako takich, na mocy ich istoty — nie ma w nich zadnego przy-
padkowego «bycia tak», lecz jest konieczny mus «bycia tak» i wynikajaca z istoty
«niemozno$¢ bycia inaczej». To, ze takie prawa istnieja, nalezy do najwazniejszych
spraw w filozofii i — jesli przemyslimy sprawg do konca — do najwazniejszych spraw
na §wiecie'.

Ejdetyczne przestanki analizy pryzmatéw wychowania

Epistemologicznie fundamentalnym punktem wyjscia fenomenologicznej
analizy aktow wychowania jest uznanie istnienia form statych i zmiennych rze-
czy, ktore sa przedmiotem namystu. Formy state (aprioryczne) wychowania jako
»momenty atrybutywne” nalezy rozumie¢ jako wszystko to, co pomimo zmie-
niajacych si¢ kontekstow cywilizacyjnych, kulturowych, historycznych czy spo-
tecznych pozostaje czyms, co w sposob nieunikniony i naturalny utozsamiamy
z wychowawczym wywieraniem wplywu jednych ludzi na innych ludzi (Iub ,,do-
rostych” na tych, ktorzy sa ,,w drodze do dorostosci”). Nie ulega tez watpliwosci,
wbrew pozorom, ze takie uniwersalne wspotrzedne (punkty odniesienia, cechy
atrybutywne) wychowanie jako takie posiada. Jakkolwiekby$smy to nazwali, owe

" Dr Jarostaw Gara, adiunkt na Wydziale Nauk Pedagogicznych Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej w Warszawie oraz na Wydziale Stosowanych Nauk Spotecznych i Resocjalizacji Uniwersy-
tetu Warszawskiego.

' A. Reinach, O fenomenologii, ,,Fenomenologia” 3 (2005), s. 129.
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uniwersalne wspotrzedne przyblizaja nam pojecie form stalych aktow wychowa-
nia w tym znaczeniu, ze dzigki nim okreslone czynnos$ci w naturalny sposob, czg-
sto (przed)refleksyjnie, utozsamiamy wtasnie z desygnatem wychowania i roz-
poznajemy je jako to, czego tozsamos$¢ (wlasciwosci, specyfika) okreslana jest
taka (tzn. wychowawcza) intencja. Takie stale formy wychowania maja charakter
aprioryczny, poniewaz a priori, a zatem w sposob niezalezny od faktycznego do-
swiadczenia?, mozna zaktadaé, ze wszedzie tam, gdzie mamy do czynienia z ja-
kimi$ postaciami wychowania, ktore nie jest fikcyjne lub upozorowane, to i one
(formy state) — wraz z r6znymi postaciami i przejawami — jako swoisty kosciec
musza si¢ w tym, co jest wychowaniem, pojawic?.

Tak jak odréznienie form statych od form zmiennych pozwala na swoiste roz-
strzygnigcie problemu wzglednosci 1 bezwzglednosci tego, co okresla w sposob
specyficzny lub konieczny wychowanie, tak wyodrgbnienie pryzmatow (wielo)
warstwowosci, (wielo)zakresowosci, (wielo)wymiarowosci oraz (wielo)kontek-
stowosci pozwala roznicowac akty wychowania ze wzgledu na ich (wielo)aspek-
towos¢ i zmienne zewnetrzne. Co wigcej, przyja¢ mozna, ze ,.kondycja ludzka”*,
ktora nalezatoby uznaé za podstawowy przedmiot zainteresowania oddziatywan
pedagogicznych i zarazem ich pochodna,

obejmuje co$ wigcej niz tylko warunki, naktérych cztowiekowi zostato dane zycie. Lu-
dzie sa istotami uwarunkowanymi — jak dowodzi tego Arendt — bo wszystko, z czym
si¢ stykaja, natychmiast zmienia si¢ w jakies uwarunkowanie ich egzystencji. Swiat,

2 W tym znaczeniu mozemy réwniez mowi¢ o formach poznania a priori. Nicolai Hartmann
tak charakteryzuje ten typ poznania: A priori ,,jest wszelkie uyjmowanie, w ktorym nie wystgpuje
jednostkowy realny przypadek bedacy zrodlem czegos$ danego, wzglednie takie, w ktorym co$ uj-
mowanego przekracza tresciowo jednostkowy przypadek nawet tam, gdzie jest on obecny, a zatem
nie jest wspotdane wraz z nim. Poznanie aprioryczne nie czeka na realne pojawienie si¢ przedmio-
tu, z géry wie, jak musi on by¢ (pod pewnymi wzglgdami) uposazony. Daje wtasnie ogodlny rys
istotowy bez wzgledu na jego wystgpowanie w realnym przypadku”. Od poznania apriorycznego
odrozni¢ nalezy tym samym formy poznania a posteriori. ,,Aposterioryczne jest wszelkie ujmowa-
nie, w ktorym dany jest realny jednostkowy przypadek jako taki i na jego podstawie — jako czegos,
co obecne, co mamy przed soba — co$ zostaje poznane. To, co ujelismy, moze wprawdzie okazac si¢
obowiazujace takze dla innych przypadkow, ale jesli tak jest, to nie sposob tego dojrze¢ w przypad-
ku, ktory mamy przed soba. Ogdlna moc obowiazujaca nie jest dana w pojedynczej okolicznosci,
nie moze jej wigc wydoby¢ poznanie aposterioryczne. Jednostkowy przypadek jest ontologicznie
wtorny dla esencji posterius”. N. Hartmann, Zarys metafizyki poznania, Warszawa 2007, s. 54.

3 Problem statych i zmiennych form wychowania szerzej omawiam w innym miejscu. Zob.:
J. Gara, Od filozoficznych podstaw wychowania do ejdetycznej filozofii wychowania, Warszawa
2009, w druku. Zob. takze: tenze, Fenomenologiczne uzmiennianie aktow wychowania jako me-
todologiczna przestanka ejdetycznej filozofii wychowania, w: S. Sztobryn (red.), Idee pedagogiki
filozoficznej, t. 111, Lodz 2009, w druku.

* Postugujac si¢ ta formuta, zaktadam za Hannah Arendt, Ze ,.kondycja ludzka nie jest tym
samym, co ludzka natura, a ogdlna suma ludzkich aktywnosci i zdolnosci, odpowiadajacych kon-
dycji ludzkiej, nie stanowi czego$ na ksztalt ludzkiej natury”. Zob.: H. Arendt, Kondycja ludzka,
Warszawa 2000, s. 14.
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w ktorym dokonuje si¢ vita activa, sktada sig z rzeczy bedacych wytworami czynno-
$ciludzkich, ale chociaz rzeczy te zawdzigczaja swe istnienie wylacznie ludziom, nie-
ustannie warunkuja swych ludzkich wytworcow. Oprocz warunkow, na ktérych dane
jest cztowiekowi zycie na ziemi, i czgSciowo poza nimi, ludzie nicustannie tworza
wlasne uwarunkowania, ktére, pomimo swego ludzkiego pochodzenia i zmiennosci,
maja t¢ sama sitl¢ warunkowania co rzeczy naturalne. Wszystko, co wchodzi w jaki-
kolwiek trwaty zwiazek z ludzkim zyciem, natychmiast przybiera charakter warunku
ludzkiej egzystencji. Wtasnie dlatego ludzie, niezaleznie od tego, co robia, zawsze
sq istotami uwarunkowanymi. Cokolwiek wkracza w ludzki $wiat, samo z siebie lub
zostaje wen wciagnicte ludzkim wysitkiem, staje si¢ czg$cia kondycji ludzkiej. Na-
pér realnosci Swiata na egzystencje cztowieka jest odczuwany i1 odbierany jako sita
warunkujaca. Obiektywno$¢ swiata — jego przedmiotowy czy rzeczowy charakter —
i kondycja ludzka uzupelniaja si¢ wzajemnie; skoro egzystencja ludzka jest egzysten-
cja uwarunkowang, bytaby niemozliwa bez rzeczy, a rzeczy, nie warunkujac ludz-
kiej egzystencji, bytyby masa z niczym niezwiazanych artykutéw, nie-§wiatem?.

Mozliwos¢ uzyskania poznania lub znalezienia okre$lonych rozwiazan za-
wsze jest wynikiem weze$niejszych doswiadczen i poznania, ktére juz byly na-
szym udziatem. W tym tez znaczeniu Friedrich Copei stawial w centrum swe-
go zainteresowania problem dowartosciowania doswiadczenia ,,$§wiata zycia
codziennego” w stopniu, w jakim stanowi ono podstawe dla wiedzy naukowe;.
Tworcza swiadomo$¢, stojac u podstaw poznania tego, co nowe, posiada bowiem
swe przednaukowe zrodta, wolne od jednostronnych konceptualizacji i teoretycz-
nego ustrukuryzowania. Samo poznanie jest wigc wynikiem zaré6wno intuicyjne-
go, jak 1 dyskursywnego myslenia, a dochodzenie do zrozumienia czegos jest
pochodna umiejgtnosci stawiania okreslonych pytan. Pytania zawsze bowiem na-
prowadzaja na rzecz poznania, problematyzujac ja i odstaniajac okreslone sensy
lub rozwiazania. Akty pytania sa tu swoista, wymagajaca wysitku aktywnoscia,
ktora z jednej strony zaktada umiejetno$¢ rozumienia znaczen i postugiwania
si¢ stowami, z drugiej za$ pociaga za sobg ¢wiczenie tych kompetencji. W ten
sposob fenomenologiczny sposob myslenia pozwala odstania¢ ukryte zatozenia
i opinie uznawane za niekwestionowany pewnik, na ktérym opiera si¢ nasza wie-
dza codzienna i naukowa. Ci, ktorzy zostaja wciagnigci w sokratejski dialog ma-
jeutycznego problematyzowania rzeczywistosci i jej odstaniania, staja si¢ zatem
swiadomi swoich nawykow mys$lenia dzigki doswiadczaniu porazek w rozwiazy-
waniu problemow, o ktorych sadzili, ze potrafig je rozwiazac. W ten sposob dzig-
ki zatamywaniu si¢ owych pryzmatdéw rozumienia i zwigzanych z tym kryzysow
poznawczej pewnosci odkrywaja nowe perspektywy pojmowania zarowno siebie
samych, jak i otaczajacego Swiata®.

> Tamze, s. 13-14.
¢ K. Meyer-Drawe, Education, w: L. Embree (red.), Encyclopedia of phenomenology, Dor-
drecht—Boston— London 1997, s. 158.
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Kategoria (wielo)warstwowosci aktéw wychowania

Mowiac o (wielo)warstwowosci mamy na mysli okreslona prawidtowos¢,
zgodnie z ktora wychowanie nie moze by¢ traktowane jako co$ jednorodnego
i jednolitego w sposobie swego przejawiania sig. Wregcz przeciwnie, tak jak Zie-
mia (skorupa ziemska, ptaszcz goérny, sfera przejsciowa, plaszcz dolny, jadro
zewngetrzne, jadro wewngtrzne) czy atmosfera ziemska (troposfera, stratosfera,
mezosfera, termosfera, egzosfera) posiada swe, nie do konca w sposéb prosty do-
strzegalne, warstwy, tak tez o wychowaniu mozna mowic, ze posiada warstwowa
naturg. Mozna to rozumie¢ w ten sposob, ze wplywy wychowawcze po prostu
nawarstwiajq si¢, warunkuja wzajemnie i sumuja, to znaczy, ze pozytywne efekty
jednych oddzialywan staja si¢ samoistng podstawa do oddzialywan wyzszego
rzedu, ktére nie bylyby mozliwe lub bylyby bezsensowne bez innych, uprzed-
nio zwienczonych sukcesem wplywow wychowawczych. Tak wigc na przyktad,
zanim zaczniemy uczy¢ dziecko samodzielnie chodzi¢, najpierw musimy je na-
uczy¢ zachowywac rownowage, zanim nauczymy je adekwatnego postugiwania
si¢ formami grzeczno$ciowymi (proszg, przepraszam, dzigkuj¢), wezesniej musi-
my nauczyc¢ je rozréznia¢ znaczenia podstawowych stow, zanim nauczymy doko-
nywania odpowiedzialnych wybordéw, wczesniej musimy nauczy¢ samodzielne-
go oraz krytycznego myslenia i dokonywania ocen, a zanim bedziemy oczekiwaé
od wychowanka inicjatywnos$ci i kreatywnos$ci, najpierw musimy zaszczepi¢
w nim wiar¢ we wilasne mozliwosci i sprawczo$¢ oraz potrzebeg bycia aktyw-
nym. W tym znaczeniu wychowanie zawsze jest (wielo)warstwowe lub ,,(wielo)
poziomowe” i ,,(wielo)putapowe”, poniewaz skutecznos¢ i efektywnos¢ jednych
oddzialywan wychowawczych zazwyczaj ma Scisly zwiazek ze skuteczno$cia
1 efektywnoscia oddziatywan wczesniejszych, stanowiacych grunt (punkt wyj-
$ciowy) dla oddzialywan obecnych lub tych, ktore podjete zostang w przysztosci.
Prawidlowo$¢ nawarstwiania sig¢ jakosciowych wymiarow oddzialywan wycho-
wawczych przyrowna¢ mozna rowniez do warstw rosnacego drzewa i stojow,
ktore warstw tych sa wymiernym przejawem. Historia wzrostu drzewa, skrajnych
warunkow atmosferycznych, ktore temu towarzyszyly, oraz przebytych chordb
zawsze wplywa na sposob nakltadania si¢ na siebie kolejnych warstw rosnacego
drzewa. I cho¢ nie jest to widoczne ani na zewnatrz drzewa, ani po zdarciu jego
kory, to jednak w przekroju poprzecznym drzewa cata ta historia ukazuje sig
naszym oczom, jesli oczywiscie potrafimy ja zinterpretowac. Podobnie rzecz si¢
ma z wychowaniem i jego efektami, poniewaz zawsze ma ono swoja historig, co
wigcej, historia ta ujawnia nam warstwowa naturg aktoéw wychowania, choc, po-
dobnie jak w przypadku stojéw drzewa, historia ta nie jest bezposrednio i wprost
dostgpna. Ale to nie oznacza przeciez, ze jej nie ma lub ze niewidoczna (wielo)
warstwowos$¢ wychowania jest okolicznoscia przesadzajaca o jego (wychowa-
nia) jako$ciowej jednorodnosci.
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Oczywiscie, nie zawsze i nie wszystkie zaniedbania i deficyty oddziatywan,
ktore juz zaszly, przesadzaja o wychowawczym sukcesie oddziatywan obecnych
lub przysztych. Nie budzi jednak watpliwosci sam fakt, ze takie zaniedbania
i deficyty zawsze maja jakis, mniejszy lub wigkszy wpltyw na przebieg oddzia-
lywan wychowawczych i ich efektywno$¢. Mozna wigc przyja¢ z duza doza
pewnosci zasadg, ze z im wyzsza potrzeba poziomu kompetencji (osobowych,
spotecznych i kulturowych) mamy do czynienia w toku oddziatywan wycho-
wawczych, tym wigksze znaczenie odgrywa owo nawarstwianie si¢ wptywow
wychowawczych. W wigkszym stopniu widoczne staja si¢ tez pewne ,,luki”,
zaniedbania i deficyty, ktore rzutuja na stopien optymalizacji okreslonych od-
dziatywan wychowawczych i mozliwos¢ zinternalizowania przez wychowan-
ka postaw, umiejetnosci i kompetencji, wskazujacych na wysoki wspdtczynnik
dojrzatosci czy samodzielnosci w jakiej$ dziedzinie zycia lub w ogdéle. Trudno
zatem unikna¢ konstatacji, ze sa takie obszary zaniedban i deficytow, ktorych
wyrownanie jest bardzo trudne i ktorych niekorzystne skutki z perspektywy
skutecznosci i efektywno$ci podejmowania innych oddzialywan wychowaw-
czych sa nad wyraz oczywiste i brzemienne, utrudniajace lub wrecz uniemoz-
liwiajace w skrajnych przypadkach przyswajanie innych postaw, umiejgtnosci
i kompetencji. I tak, na przyktad zaniedbania i deficyty zdrowotne czy logope-
dyczne zwiazane z wczesnym rozwojem dziecka moga by¢ nie do odwrdcenia
w czasie pozniejszym i rzutowac na cale dalsze zycie, wyznaczajac tym samym
specyficzny zakres lub poziom faktycznie mozliwych do uskutecznienia aspi-
racji, mozliwosci odgrywanych rél czy spotecznego funkcjonowania. Zaniedbania
i deficyty, dotyczace estetycznych i higienicznych standardow funkcjonowania
cztowieka w okreslonym krggu spoteczno-kulturowym, moga przyczyniac si¢
do zjawiska zwigzanego z ostracyzmem $rodowiska rowiesniczego (nasmiewa-
nia sig¢, dokuczania, odrzucenia i niedopuszczania do kregu kolezenskiego). A to
bedzie miato swe skutki dla procesu uspotecznienia i nabywania umiejgtnosci
interpersonalnych: nawigzywania kontaktow, wspotpracy z innymi, otwartosci
na innych i poczucia bezpieczenstwa w sytuacjach spotecznych. Wszystkie te
przyktady wskazuja, ze zaniedbania i deficyty moga utrudnia¢ przebieg wycho-
wania lub wrgez je uniemozliwiaé, przybierajac rézne postacie niedostawania
spotecznego.

Kategoria (wielo)zakresowos$ci aktow wychowania

(Wielo)zakresowos¢ aktoéw wychowania wskazuje nam na fakt mozliwosci
lub konieczno$ci obejmowania swym zasiggiem i wplywem réznych dziedzin
zycia ludzkiego. W ten sposdéb mozemy mowi¢ o waskim lub szerokim zakresie
oddzialywan wychowawczych lub tez o pewnych mozliwych albo koniecznych
granicach takich oddziatywan. Przyktadem takich mozliwych lub koniecznych
dziedzin jest na przyktad wychowanie fizyczne, umystowe, moralne czy este-
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tyczne’. Zakres takich oddziatywan nie ma charakteru statycznego, na réznych
etapach wychowania i w odniesieniu do r6znej kategorii wiekowej wychowanka
przybiera on bowiem roézna postac, a wigc jest wezszy lub szerszy. Wychowanie
w odniesieniu do kazdej z tych dziedzin nigdy tez nie moze by¢ traktowane roz-
tacznie, poniewaz stanowi przejaw tego samego wychowania w stosunku do tego
samego cztowieka.

Czastkowe wychowanie, czyli wychowanie czastki przez czastke, zawsze narazone
jest na wychowanie czastkowego cztowieka. Czastkowe wychowanie moze stawaé
si¢ — 1 czesto si¢ staje — wychowaniem czastki dla innej czastki, przeciw znéw innej
czastce, a zatem moze przeradzaé si¢ w przeciwienstwo wychowania. Uniwersalizm
zastapiony zostaje partykularyzmem, rozwijanie — dewastacja, wolno$¢ — zniewole-
niem, patos — banalnoscia®.

Niesprzeczno$¢ wychowania jako takiego sita rzeczy musi zatem zaklada¢
niesprzeczno$¢ oddziatywan w ramach tych réznych dziedzin i w odniesieniu do
siebie nawzajem.

Nieroztaczno$¢ i niesprzecznos¢ poszczegdlnych dziedzin pozostajacych
w kregu zainteresowania oddzialywan wychowawczych wyraza si¢ rowniez
w tym, ze, realizujac cele i zamierzenia formutowane ze wzgledu na jedna dzie-
dzing, jednoczesnie tez mozemy przyczynia¢ si¢ do wychowawczej formacji
innej dziedziny, zarbwno wprost, jak i posrednio, z jasno dostrzegalnymi po-
zytkami dla poszczegdlnych dziedzin lub tez nie. | odwrotnie, niekonsekwencja
lub zaniedbania w obrebie jednej sfery oddziatywan wychowawczych moga si¢
przektadaé, wprost lub posrednio, na jako$ciowa posta¢ wptywow w odniesieniu
do innej dziedziny. (Wielo)zakresowo$¢ wymaga zatem podej$cia integracyjnego
i holistycznego’, poniewaz cztowiek zawsze dany jest jako catos¢, w zwiazku
z tym kazda proba wyodrgbniania poszczegélnych dziedzin jego zycia jest do

7 Mieczystaw Lobocki wyroznia na przyktad wychowanie moralne, estetyczne, seksualne,
patriotyczne oraz umystowe, religijne i zdrowotne. Zob.: M. Lobocki, Teoria wychowania, Krakow
2004, s. 265-307.

8 J. Filek, Fenomenologia wychowania, w: tenze, Filozofia jako etyka, Krakow 2001,
s. 97-98.

 Zgodnie z zalozeniami holizmu, okre$lona cato$¢ zawsze jest czym$§ wigcej niz suma
poszczegdlnych czgsci, a znaczenie calosci zawsze jest bardziej donioste niz znaczenie czgsci:
,,Cztowiek, np. jest czym$ wigcej niz uktadem krwiono$nym, psychika, kos¢cem i innymi swoimi
czgSciami; rozpatrywanie kazdej z tych czgsci z osobna nie moze da¢ prawdziwego obrazu cato-
$ci. Potrzebujemy takiego spojrzenia na cztowieka, ktore bedzie odbiciem wzajemnych stosunkow
i zalezno$ci pomigdzy poszczegdlnymi czg$ciami sktadowymi, pomigdzy kazda z nich a cztowie-
kiem, pomigdzy czlowiekiem a jego otoczeniem psychospotecznym [...] W nauce z koniecznosci
badamy zjawiska rozkladajac je na czgsici sktadowe czy pierwiastki. Jedna z podstawowych zasad
holizmu brzmi, iz rzeczy lub proceséw nie mozna analizowac poprzez redukowanie ich do sktadni-
kow bez zniszczenia czy wypaczenia integralnosci catosci. Nieskonczone studia nad coraz mniej-
szymi czastkami sa cenne, ale nigdy nie przyczyniaja si¢ do zrozumienia calosci”. P. A. Randolph
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pewnego stopnia sztuczna i umowna. Gdy wigc ujmujemy cztowieka jako catosé
bez szczegotowej wiedzy o poszczegoélnych dziedzinach jego zycia, ich miejsca
iroli w catoksztalcie jego egzystencji, to otrzymujemy wyidealizowana i abstrak-
cyjna ideg cztowieka. Gdy jednak probujemy rozdziela¢ od siebie poszczegodlne
dziedziny zycia czlowieka, zacierajac egzystencjalng wspotzaleznosc, jaka mig-
dzy nimi zachodzi, i uyymujac je roztacznie, to gubimy z oczu samego cztowieka
jako istote integralna, a pozostaja nam tylko owe poparcelowane aspekty jego
funkcjonowania, ktore nigdy nie sa tozsame z nim samym jako swoista catoscia.
Egzemplifikacje tych nieuniknionych zwiazkow i wspolzaleznosci odnajdujemy
na kazdym kroku, na przyktad sprawnos¢ fizyczna bez watpienia przeklada si¢
na chtonno$¢ umystowa, a kultura umystowa decyduje o sposobie aktywizowania
lub wydatkowania swych fizycznych mozliwosci. Z kolei wyrabianie wrazliwo-
$ci estetycznej pozostaje w $cistym zwiazku z wychowaniem moralnym, bo czyn
moralny mozna jednocze$nie pojmowac jako czyn pigkny. Ujmujac to z innej
strony, mozna tez powiedzie¢, ze wychowanie moralne rozbudza wrazliwos$¢ na
warto$ci estetyczne, dostarczajac w ten sposob pewnych uzasadnien o charak-
terze warto$ciujacym dla funkcjonalnych rozstrzygnieé¢ z zakresu wychowania
estetycznego.

Odro6zniajac poszczegdlne dziedziny od siebie, mozemy jednak zaktadac ich
w wigkszym lub mniejszym stopniu wzgledna niezalezno$¢, ale tylko w odnie-
sieniu do pewnych specyficznych warunkéw i okoliczno$ci, w ktorych roztacz-
no$¢ ta jest uzasadniona ze wzgledu, na przyklad, na wybiodrcze zdefiniowanie
oczekiwan i1 pozadanych kompetencji lub wtasciwosci. I tak mtody sportowiec
przede wszystkim postrzegany jest przez pryzmat swej sprawnosci i wydolno-
Sci fizycznej, a jego wysoka lub niska kultura umystowa nie ma bezposredniego
przetozenia na osiagane wyniki. W dtuzszej perspektywie czasowej trudno sobie
jednak wyobrazi¢, by niskie kompetencje umystowe nie miaty zadnego przetoze-
nia na sposob optymalizowania jego mozliwos$ci kariery sportowej czy kreowanie
wlasnego, publicznego wizerunku sportowca. Tak wigc przyja¢ mozna, ze z im
bardziej wybiorczymi (czastkowymi) formami ludzkiej aktywnosci i krotszym
przedziatem czasowym, w ktérym aktywnos¢ ta podlega naszej ocenie, mamy
do czynienia, w tym mniejszym stopniu owa wzgledna roztacznos¢ poszczegol-
nych dziedzin wychowania daje o sobie znaé. Z drugiej strony rzecz ujmujac,
stwierdzi¢ jednak nalezy, ze w im wigkszym stopniu cztowiek postawiony jest
w sytuacji koniecznosci pewnych kompleksowych form aktywnosci i prezentacji
wlasnej osoby oraz z im dtuzszym interwatem czasowym mamy do czynienia,
w tym wigkszym stopniu proba ta w sposob nieuchronny odstania deficyty. Sa to
deficyty kompetencji, ktore przyporzadkowane sa umownie do poszczegdlnych
dziedzin zycia, jak réwniez powigzane moga by¢ z zachodzacymi migdzy nimi

Flynn, W trosce o zdrowie. Pomaganie z perspektywy holistycznej, w: J. Santorski (red.), ABC psy-
chologicznej pomocy, Warszawa 1993, s. 99.
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(tymi dziedzinami zycia) zalezno$ciami, rzutujac tym samym na ogolna percep-
cje czyjegos ,,dobrego” i pelnego lub ,,ztego” i niepelnego wychowania.

Kategoria (wielo)wymiarowosci aktow wychowania

(Wielo)wymiarowos$¢ aktow wychowania wskazuje na pewne nieuchronne
i nieredukowalne punkty odniesienia zycia cztowieka jako takiego. W ten spo-
sob mozemy mowi¢ o co najmniej dwoch podstawowych wymiarach ludzkiej
egzystencji: czasowym i przestrzennym. Wymiary te sa dla nas podstawowymi
punktami odniesienia i orientacji, sa pewnymi specyficznymi miarami, ze wzglg-
du na ktoére dokonujemy wielu rozstrzygnie¢ i formulujemy okreslone sady war-
tosciujace w kontekscie oddziatywan wychowawczych. Wszystko to, co dzie-
je si¢ w ludzkim zyciu i co ma w nim miejsce, powiazane jest z tymi dwoma
wymiarami, poniewaz egzystencja cztowieka zawsze jest egzystencja w czasie
1 przestrzeni. A zatem wszystko, z czym mamy do czynienia w obrgbie oddzia-
tywan wychowawczych, rowniez posiada w sposob bezwarunkowy swe postacie
czasoprzestrzenne. Mozna by jednak zada¢ pytanie, czy wychowanie jako takie
mozliwe jest poza lub wbrew determinantom wymiaru czasowego i przestrzen-
nego. Rozstrzygniecie tak sformutowanego problemu zasadniczo nalezatoby jed-
nak sprowadzi¢ do pytania o to, czy mozliwe jest ludzkie zycie, czy mozliwy jest
cztowiek w ogdle, poza granicami okreslanymi przez czas i przestrzen. A zatem
nic, co ludzkie, przynajmniej w takim zakresie, w jakim jest to dostgpne naszemu
zyciowemu dos$wiadczeniu, nie dzieje si¢ poza czasem i poza przestrzenia. A na-
wet jesli si¢ dzieje, to nie podlega to juz naszej wladzy formulowania rozstrzyga-
jacych i zracjonalizowanych wyjasnien, pozostajac tym samym na marginesach
pewnosci i weryfikowalnosci, jako przedmiot domnieman lub wiary (wiedzy pro-
babilistycznej lub nastawien i postaw fideistycznych)'?.

Mowiac o czasie, myslimy o przesztosci, terazniejszosci i przysztosci, a wy-
miar przestrzenny ujmujemy za pomoca dhugosci, szerokosci i wysokosci. Czas

10 Cho¢ podejmujac dyskurs od strony tych dwoch — zgota odmiennych rowniez wzglgdem
siebie nawzajem — perspektyw, dotyczacych miar pewnosci ludzkiej wiedzy i poznania, nie sposob
nie zgodzic¢ sig jednak z niektorymi twierdzeniami o charakterze zarowno probabilistycznym, jak
i fideistycznym. W pierwszym przypadku przyjmuje si¢ bowiem, ze wiele mnieman, poczatkowo
uznawanych za pewne, pozniej podlegato krytycznej weryfikacji: ,,Bez wzgledu na to, jak dobrze
uzasadnione wydaja si¢ nam twierdzenia nauki, wiemy, iz z biegiem czasu moga by¢ zrewidowane.
Znaczy to, ze trzeba je traktowac nie jak prawdy wieczne, lecz jak sady w istocie problematyczne”.
E. Nekra$as, Wiedza prawdopodobna. Powstanie i rozwoj w empiryzmie logicznym programu pro-
babilistycznej oceny wiedzy naukowej, Warszawa 1992, s. 5. Z kolei w drugim przypadku zaktada
sig, ze logiczna mozliwo$¢ lub niemozliwo$¢ nie moze by¢ jedynym kryterium orzekania o tym, co
ludzkie: ,,Nade wszystko symptomem upadku ludzkiego ducha byto przyznanie rozumowi wadzy
wykluczenia z istnienia tego wszystkiego, co w $wietle jego praw jawi si¢ jako logiczna niemozli-
wos¢”. H. Perkowska, Bog filozofow XX wieku. Wybrane koncepcje, Warszawa 2001, s. 26.
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okresla rytm naszych intencjonalnych przezy¢, a przestrzen wyznacza nasze miej-
sce jako punkt orientacji i odniesienia. Tozsamos$¢ cztowieka, ktora formowana
jest wraz z okreslonymi oddzialywaniami wychowawczymi, zawsze jest przede
wszystkim jaka$ wypadkowa subiektywnie przezywanego czasu i obiektywnie
zastanego lub przynaleznego miejsca jako przestrzeni egzystencji i rozwoju.
Wszystko tez, co mozemy powiedzie¢ o procesach socjalizacyjnych i procesach
spotecznego przystosowania dziecka, zawsze posiada swe determinacje czasowe
i przestrzenne, poniewaz nie mozna ich sobie wyobrazi¢ poza jakim$ okreslonym
czasem i jaka$ faktycznie zlokalizowana przestrzenia. Tam, gdzie czas zyskuje
swa waznos¢, tym, co staje si¢ nosnikiem wyrazajacym go, sa formy czasow-
nikowe stow, poniewaz gramatyczne formy zawsze wyrazaja jaki$ czas, nie sa
mozliwe poza czasem; zawsze sa przeszte, terazniejsze lub przyszte. Czasownik
wyraza czynno$¢, a dana czynnos¢ ma swoj konkretny czas, w ktorym wazna jest
kolejnos¢ zdarzen'. To, co jest czynione, i to, co jest wypowiadane, nie moze by¢
zatem bezczasowe, poniewaz egzystencji cztowieka nie mozna oddzieli¢ od jego
czasowosci. Nie mozna jej tez poznac inaczej, jak tylko w rzeczywistym czasie
nadchodzacej i odchodzacej chwili'?, w niej wydarza si¢ bowiem to, co ludzkie.
Miejsce, tak jak i czas, okresla mozliwosci zyciowe i rozwojowe czlowie-
ka. Cztowiek wyrasta niejako z jakiego$ miejsca i jest w nim zakorzeniony, ono
okresla tez jego status spoleczny i stoi u podstaw (wspot)konstytuowania sig jego
osobowej tozsamosci. Z kolei samo miejsce okreslane jest przez granice, zarow-
no te, ktorych przekraczanie jest warunkiem ludzkiego rozwoju, jak i te, ktorych
zachowywanie jest miara jego cztowieczenstwa i gwarantem osobowej tozsamo-
sci. Cztowiek bywa w réznych miejscach, dlatego tez wychowanie réwniez zwia-
zane jest z okreslonymi miejscami. Miejsca te w tej samej mierze dookreslaja
samo wychowanie i nadaja mu tozsamosc, jak i wychowanie dookresla znaczenie
miejsc i w zwiazku z tym réwniez przypisuje im okreslong tozsamos¢. I tak moz-
na przyjac, ze miejsca okreslaja samego cztowieka i sa zrodlem jego tozsamosci,
a obecnos¢ czlowieka w tych miejscach nadaje samym miejscom jakie$ znacze-
nie. A zatem w tej samej mierze, jak zrédtem tozsamosci cztowieka jest utozsa-
mienie go z okreslonym miejscem, tak tez zréodtem znaczenia samego miejsca
jest utozsamienie go z cztowiekiem lub zbiorowoscia ludzka (plemionami, nacja,
narodem). Cztowiek w jednych miejscach jest rozpoznawany, a w innych pozo-
staje anonimowy, dlatego tez jedne miejsca sa zrodtem jego zakorzenienia, a inne
wyalienowania. Mys$lac o pewnych ludziach, przywotujemy okre$lone miejsca,
i na odwrot, myslac o pewnych miejscach, jednoczes$nie utozsamiamy je z jakas
kategoria ludzi (np. gory z goralami, a gorali z gorami lub Azj¢ z Azjatami, a Azja-
tow z Azja). Miejsca w naszej percepcji staja si¢ wigc symboliczng reprezentacja
okreslonej kategorii ludzi, a okreslona kategoria ludzi staje si¢ dla nas symbolicz-

' Zob.: F. Rosenzweig, Nowe myslenie. Kilka uwag ex post do Gwiazdy Zbawienia, w: tenze,
Gwiazda Zbawienia, Krakow 1998, s. 672.
12 Tamze, s. 673.
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na reprezentacja pewnych miejsc i ich specyficznej geopolitycznej tozsamosci.
Miejsca zawsze przywodza nam na pami¢¢ ludzi i doswiadczenia z ludzmi tymi
powiazane, okre$lajac tym samym specyficzne horyzonty aktow wychowania.

Kategoria (wielo)kontekstowos$ci aktéw wychowania

Pryzmaty (wielo)kontekstowosci eksponuja z kolei fakt, ze wychowanie ni-
gdy nie jest czym$ wyizolowanym ze struktury i biegu codziennego zycia, za-
wsze stanowigc jeden z komponentow otaczajacej rzeczywistosci, zarowno przy-
rodniczej, jak 1 kulturowej. W ten sposob wychowanie jest wspotzalezne, i tak jak
okreslony tekst posiada swoj kontekst, i bez swego kontekstu nie moglby petnié
funkcji tekstu, ktorym jest wtasnie w tym specyficznym kontekscie, tak i wycho-
wanie jest czgscia szeroko pojmowanych ,,spraw ludzkich” i tego, co ludzkie.
A to, co specyficznie ludzkie, nie moze by¢ sprowadzone do determinant $wiata
przyrodniczego, poniewaz by

siggnac ludzkiego wymiaru w wychowaniu — jak zauwaza Jacek Filek — trzeba prze-
ciez przekroczy¢ poziom programowania maszyny czy warunkowania bytu orga-
nicznego. Owo ,,wychowanie”, czyniace bogiem cztowieka jego warunki — czto-
wiek pojety jako byt w calosci okres§lany przez czynniki zewngtrzne — nie powinno
mie¢ juz miejsca [...] Czlowiek, na ktérego runat caly swiat warunkow, porywajac
go 1 thamszac, co niektoérzy chca nazywacé wychowaniem, nigdy warunkom tym nie
bedzie potrafit si¢ przeciwstawic [...] jesli wige przyjmowac, ze cztowiek ksztatto-
wany jest nie tylko poprzez oddziatujace nan warunki zewnetrze, lecz takze przez
odrézniong od nich, skierowana ku niemu ludzka dziatalnos¢, czyli wychowanie, to
fenomen wychowania moze wtedy zachowa¢ swa okreslono$¢, a nie roztapiaé si¢
w caloéci warunkow zyciowych wychowywanego'?.

Wychowanie pozbawiane swego specyficznie humanistycznego kontekstu
traci zatem swe podstawowe uprawomocnienia, poniewaz nie moze by¢ mowy
o wychowaniu cztowiceka bez cztowieka'* lub poza tym, co ludzkie, na margi-
nesach ,,ludzkich spraw”. Nie mozna oddzieli¢ wychowania od ogolnej refleks;ji

13 J. Filek, dz. cyt., s. 89, 90. W innym miejscu autor pisze rowniez: ,,«Dziatanie» wychowu-
jace nie tylko wyodrgbnia si¢ sposrod Slepych oddziatywan warunkow, ale probuje nad tymi od-
dziatywaniami zapanowac, a nawet, gdy uzna to za konieczne, im si¢ przeciwstawi¢. Nakierowane
zatem musi by¢ na tworzenie si¢ w wychowanku takiej instancji, ktéra pozwoli mu nie by¢ jedynie
migkkim woskiem, przyjmujacym kazdy narzucany z zewnatrz ksztatt”. Tamze, s. 93.

"W ten sposdb wychowanie jawi si¢ nam ,,jako co$, co dzieje si¢ w przestrzeni migdzypod-
miotowej [...] w akcie wychowujacego «dziatania-doznawania» naprzeciw cztowieka stoi czto-
wiek, naprzeciw wychowanka stoi wychowawca [...] podmiotem doznajacym wychowania jest
cztowiek. Konsekwencja tego zatozenia jest teza, iz «dziatanie-doznawanie», w ktorym podmiotem
doznajacym jest nie-cztowiek, nie jest wychowaniem”. J. Filek, dz. cyt., s. 86, 90, 86.
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nad cztowiekiem — godnos$cia cztowieka, sensem jego zycia, mozliwosciami roz-
wojowymi tkwiacymi w jego egzystencji, sfera powinnosci i odpowiedzialno-
$ci cztowieka, spotecznymi formami organizacji zycia zbiorowego, rola pamigci
historycznej i dziedzictwa kulturowego dla form zycia jednostkowego i zbioro-
wego, czy refleksji nad miarami cztowieczenstwa cztowieka, takimi jak czyny
wielkie i nikczemne, szlachetnos¢ i podtos¢. Refleksja nad ogolna kondycja czto-
wieka (conditio hummana), nad podstawowymi dylematami i aporiami wpisa-
nymi w jego egzystencjg, w sposob immanentny przedmiotem swego zaintere-
sowania czyni samo wychowanie jako co$, co bezposrednio dotyczy cztowieka
i dookresla jego los. Dlatego tez wychowanie zawsze musi wyrasta¢ ze §wiado-
mosci takiego humanistycznego kontekstu, ktory ostatecznie okresla jego wlasne
uprawomocnienia, jego najgtebsze sensy i realizm, zgodnie z ktérym ,,sprawy
ludzkie”, w tym wypadku wychowanie, nalezy odnosi¢ do samego cztowieka
i ze wzgledu na cztowieka. Tak, by w ten sposob miarg refleksji nad cztowiekiem
czyni¢ ,,sprawy ludzkie”, a miara refleksji nad ,,sprawami ludzkimi” czyni¢ sa-
mego czlowieka, poniewaz, redukujac ,,badany przedmiot do dodanej don funk-
cji, w gruncie rzeczy zaprzepaszczamy go’’'>,

Tak jak ogolna refleksja nad cztowiekiem i sensem jego zycia moze jednak
wykracza¢ poza bezposrednio zastane determinacje przyrodnicze i tendencje kul-
turowe, tak i refleksja nad wychowaniem powinna sig¢ przebija¢ przez warstwe
utrwalonych tradycja i obyczajem mnieman oraz stereotypowe sposoby rozumo-
wania i dzialania. Refleksja taka bowiem ponad pytanie o to, jak jest, przedktada
odpowiedz na pytanie, jak powinno by¢, a ponad sondazowe badanie preferencji
przedktada powinnos$¢ wynikajaca z prorozwojowego sprzyjania cztowiekowi
w procesie wychowania. Jesli bowiem podmiotem wychowania jest cztowiek,
a nie bezosobowa i efemeryczna idea, ideologia, religia czy spoteczenstwo's, to
jedna z podstawowych i fundamentalnych powinnosci wychowania jest uboga-
canie cztowieka, to znaczy sprzyjanie optymalizacji jego rozwoju, dojrzewania
i usamodzielniania si¢. Przyja¢ mozna rowniez, ze tak jak kontekstem planet sg
uktady planetarne, kontekstem uktadow planetarnych galaktyki, a kontekstem
galaktyk wszech$wiat, tak tez kontekstem wychowania jest zycie ludzkie, a kon-
tekstem zycia ludzkiego przyrodnicze formy zycia (§wiat przyrodniczy) i zbioro-
we formy zycia (§wiat spoteczny). I w podobny sposob, tak jak nie sposob wy-
obrazi¢ sobie gwiazd bez swoich ukladow planetarnych, uktadow planetarnych
poza galaktykami, a galaktyk poza kontekstem kosmosu, tak tez nie mozna sobie
wyobrazi¢ w sposob sensowny wychowania cztowieka poza jego podstawowym

15 Tamze, s. 85.

' Przyja¢ mozna, ze sa to podmioty efemeryczne o tyle, ze ich istnienie nie jest istnieniem sa-
mym w sobie. Gwarancja ich istnienia w §wiecie jest bowiem istnienie samego cztowieka. A zatem
dzigki temu, Ze istnieje cztowiek, istnieja tez reprezentacje tych idei, ideologii, religii, spoteczenstw
i posiadaja sens. Ich sens zawsze jest przeciez sensem odczuwanym przez czlowieka w sposob
ludzki. A zatem nie znamy innej miary sensu, nawet jesli takowe istnieja.
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kontekstem zycia ludzkiego, a zycie to poza przyrodniczymi i spotecznymi for-
mami zycia. Samo wychowanie wyptywa wigc z koniecznosci, ktéra wpisana jest
w struktureg ludzkiego zycia, cztowiek jako cztowiek potrzebuje bowiem wycho-
wania. Bez wychowania nie ma mozliwo$ci wydobycia potencji rozwojowych
tkwiacych w cztowieku oraz zoptymalizowania ich wykorzystania przez niego
w przyrodniczym i spotecznym $rodowisku swego zycia. Méwiac zatem o kon-
tekscie, z jednej strony, uznajemy jego odrebnos¢ od tego, czego jest kontekstem
(tekstu), z drugiej za$, podkreslamy nierozerwalnos$¢ tekstu i kontekstu. Kontekst
pozbawiony tekstu mozna by przyrowna¢ do woluminu ksiazki, ale niezapisane;j
i pustej w $rodku, a tekst pozbawiony kontekstu do tresci ksiazki i jej fabuty,
ktora nie zostala jeszcze spisana.

Metodologiczne implikacje rozroznienia
tego, co idealne i tego, co faktyczne

Przyja¢ nalezy, ze formy state wychowania nie sa dostateczna przestanka do
wyjasniania wychowania w jego faktycznych (empirycznych) przejawach, a za-
tem ujmowanych z punktu widzenia pokoleniowej, spotecznej czy kulturowe;j
praktyki — form zmiennych wychowania. Z kolei formy state niemozliwe bytyby
do uchwycenia i odnotowania w sposob istotowy bez zaistnienia i wystgpowania
konkretnych pokoleniowych, spotecznych czy kulturowych postaci wychowania
w calej swej zmiennosci. To, co zmienne, ze wzgledu na swoj ,,ruch” i ewaluowa-
nie — przeobrazanie si¢ i przemijanie — pozwala bowiem wyraziscie uchwycic¢
to, co w tym samym czasie pozostaje niezmienne i state w swych esencjalnych
postaciach przejawiania si¢ i istnienia. Postugujac si¢ raz jeszcze pojgciami tek-
stu 1 kontekstu, mozna rowniez przyjac, ze formy state (wychowania) petnia po-
dobna funkcje, jak przywotlywany tekst wzgledem kontekstu, a formy zmienne
(wychowania) petnia funkcje na wzor roli kontekstu w stosunku do tekstu.

W ten sposob wyodrgbni¢ mozna dwa podstawowe sposoby ujmowania
i rozpatrywania aktow wychowania ze wzgledu na ich formy i przynalezne im
pryzmaty: 1) formy state i pryzmaty (wielo)warstwowosci, (wielo)zakresowosci,
(wielo)wymiarowosci oraz (wielo)kontekstowos$ci; 2) formy zmienne i pryzmaty
(wielo)warstwowosci, (wielo)zakresowosci, (wielo)wymiarowos$ci oraz (wielo)
kontekstowosci (zob. tabela 1).

Tabela 1. Sposoby ujmowania styléow wychowania

Wyszczegdlnienie Formy state wychowania | Formy zmienne wychowania

Pryzmaty wychowania:
(wielo)warstwowosci,
(wielo)zakresowos¢ 1 2
(wielo)wymiarowo$¢

oraz (wielo)kontekstowos¢
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Wspotwystepowanie przestanek okreslonej formy i poszczegoélnych pry-
zmatdéw pozwala tym samym wyodrebni¢ poszczegolne obszary rozpatrywania
aktow wychowania i powiazanych z nimi stanéw rzeczy (zob. tabela 2). Sa to:

1. Formy state uymowane przez pryzmat swej (wielo)warstwowosci,
Formy state ujmowane przez pryzmat swej (wielo)zakresowosci,

Formy state ujmowane przez pryzmat swej (wielo)wymiarowosci,
Formy state uyymowane przez pryzmat swej (wielo)kontekstowosci,
Formy zmienne ujmowane przez pryzmat swej (wielo)warstwowosci,
Formy zmienne ujmowane przez pryzmat swej (wielo)zakresowosci,
Formy zmienne ujmowane przez pryzmat swej (wielo)wymiarowosci,
Formy zmienne ujmowane przez pryzmat swej (wielo)kontekstowosci.

e A i

Tabela 2. Obrazy rozpatrywania aktow wychowania

Wyszczegodlnienie Formy stale wychowania | Formy zmienne wychowania
Pryzmaty (wielo)warstwowoS$ci 1 5
wychowania
Pryzmaty (wielo)zakresowosci 2 6
wychowania
Pryzmaty (wielo)wymiarowosci 3 7
wychowania
Pryzmaty (wielo)kontekstowosci 4 8
wychowania

The ideal and the actual — the analysis of hypothetical
and actual acts of education
(Summary)

Understanding something is a result of the ability to ask certain questions, as they
always make everythingunderstandable. Therefore the epistemological and methodological
starting point for the discussion of the problems presented here is the following question:
which aspects should be taken into account as far as the analysis of the acts of education is
concerned. Upbringing is never something homogeneous because educational influences
always accumulate, sum up and are a requisite of each other. Pedagogical influences also
concern different spheres of human life and that is why one can also talk about narrow
or wide range of such influences. It should also be added that everything that happens
in human life is connected with two basic dimensions, i.e. time and space. Definite acts
of education are therefore determined by some specific proprieties of time and space of
upbringing. In this way education can be discussed within these specific contexts. What
is more, there is no way to understand the aims and tasks of upbringing without getting
to know these contexts.
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