Renata Nowakowska-Siuta
Uniwersytet Warszawski

Centrum Ksztatcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych
i Edukacji Europejskiej

r.nowakowska@uw.edu.pl

DOI: 10.17399/HW.2018.174107

2018, Vol. 17, No. 41

OPEN 8ACCESS

Racjonalnos¢ procesu wychowania
we wspoétczesnym dyskursie pedagogicznym

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem tego artykutu jest opis i wyjasnienie réznych mozliwosci rozumienia i in-
terpretacji pojecia ,racjonalno$¢ procesu wychowania”, a takze przyjrzenie sie temu, co kryje sie
wspotczesnie pod pojeciem ,pedagogicznego rozumu”.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Czy i w jakim zakresie we wspoétczesnej debacie pedago-
gicznej uwzglednia sie racjonalnos¢ procesu wychowania i ksztatcenia? W poszukiwaniu rozwig-
zania postawionego problemu zastosowano metode hermeneutyczng.

PROCES WYWODU: W artykule zostang nakres$lone wybrane koncepcje dotyczgce racjonalnosci
procesu wychowania cztowieka, przy czym ttem rozwazan bedg zaréwno teoretyczne ujecia samej
racjonalnosci ludzkich dziatan, jak i praktyczne odniesienia znajdujgce odzwierciedlenie w proce-
sie wychowania toczgcym sie w rodzinie, spoteczenstwie i szkole. Przedstawiona zostanie réwniez
kategoria pedagogizmu jako represji w dziataniach wychowawczych i ksztatceniowych. Zaprezen-
towany bedzie spdr o role i funkcje szkoty w spoteczenstwie postkomunistycznym, ktére znajdu-
je sie w swoistym mentalnym klinczu pomiedzy socjalistycznymi przyzwyczajeniami a zachwytem
osiggnigeciami demokracji zachodniej.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Rozwoj wiedzy naukowej i techniczne nowosci nie prowadzg
wprost do racjonalizacji ludzkich dziatan. Dzieje sie tak, gdyz wiedza naukowa nie musi i czgsto
nie jest absolutnie pewna, zas jednym z istotniejszych zabiegéw postepu naukowego jest mozli-
wos$¢ watpienia, sprawdzania, a niekiedy obalania istniejacych ,pewnikéw” naukowych. Miejscem
dyskursu wiedzy/wtadzy jest takze szkota, w ktorej (zwtaszcza w wieku XIX, ale i dzi$ wielokrotnie
to sie zdarza) pedagogizm zajgt miejsce wychowania. Upominanie sie demokratycznego nurtu pe-
dagogiki o zerwanie z zasada represji na rzecz autentycznosci relacji rozumianej jak wychowanie
jest potwierdzeniem tej tezy.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Na kanwie ogdlnych rozwazan o racjonalnosci
procesu wychowania zaznaczona zostanie takze dyskusja o wyzwaniach dla polskiej szkoty znaj-
dujacej sie w tyglu kolejnej rewolucji reformatorskie;.

— SLOWA KLUCZOWE: RACJONALNOSC, PROCES WYCHOWANIA,
KULTURA SZKOLY

Sugerowane cytowanie: Nowakowska-Siuta, R. (2018). Racjonalnos¢ procesu
wychowania we wspotczesnym dyskursie pedagogicznym. Horyzonty Wychowania, 1 07
17 (41), 107-120. DOI: 10.17399/HW.2018.174107.
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ABSTRACT

The Rationality of Educational Process in Contemporary Pedagogical Discourse

RESEARCH OBJECTIVE: The aim of this article is to describe and explain various possibilities
of understanding and interpretation of the term “rationality of educational process” and to analyse,
what is hidden nowadays under the term “pedagogical reason.”

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: Is educational and nurture rationality taken into
consideration in contemporary pedagogical debate? To what extent is it considered? To find a so-
lution to this problem, a hermeneutic method has been used.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: Selected concepts of educational process’ rationality
are outlined, the background of the analysis is provided by both theoretical frameworks of rational-
ity of human actions and practical references to what takes place in nurture process in family, so-
ciety and school. A category of pedagogism is presented, which is a form of repression in nurture
and educational activities. A dispute under roles and functions of school in post-communist soci-
ety, which finds itself in gridlock between socialist habits and fascination for Western educational
achievements, is outlined.

RESEARCH RESULTS: Development of scientific knowledge and technical novelties does not
directly lead towards rationalization of human actions. It happens because scientific knowledge
does not have to and often is not absolutely certain and one of the most important measures of
scientific progress is the ability to doubt, check and sometimes abolish existent “certainties.” The
place of knowledge/authority discourse is also school, in which (especially in the 19" century, but
also quite often today) pedagogism swapped places with nurture. Demanding democratic educa-
tional trend, that is to break off with repression for authenticity of relationship understood as nur-
ture is a confirmation of this thesis.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: Basing on general considera-
tions about the rationality of educational process, a discussion about challenges for Polish school
being in a melting pot of reforms is outlined.

— KEYWORDS: RATIONALITY, EDUCATIONAL PROCESS, SCHOOL CULTURE

Wstep

Czy cztowiek jest racjonalny, czy nieracjonalny w swoich dziataniach? To pytanie (a
moze aporia) bardzo czesto pojawia sie w debacie o kondyciji jednostki, toczacej sie
wspotczesnie w naukach spotecznych i humanistycznych. Wielokrotnie probowano te
kwestie rozstrzygac na réznych ptaszczyznach: semantycznej, metafizycznej, filozoficz-
nej i ideologicznej. Spor zwolennikdw tezy o racjonalnosci jednostki z jej przeciwnika-
mi wydaje sie jednak nierozstrzygalny. To, co w pedagogicznej debacie o racjonalnosci
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ksztatcenia i wychowania wydaje sie najwazniejsze, to teza, iz rozwoj wiedzy naukowej
i techniczne nowosci nie prowadzg wprost do racjonalizacji ludzkich dziatan. A to dlate-
go, iz wiedza naukowa nie musi i czesto nie jest absolutnie pewna, za$ jednym z istot-
niejszych zabiegdw postepu naukowego jest mozliwos¢ watpienia, sprawdzania, a nie-
kiedy obalania istniejgcych ,pewnikow” naukowych. Ten proces pogtebia technologiczny
postep. Nigdy dotad bowiem w takim tempie jak dzi$ nie byto mozliwe potwierdzanie
lub falsyfikowanie wiedzy.

Niskg skutecznoscig wykazujg sie procesy spotecznego planowania wynikow dzia-
tan cztowieka. Systemy spoteczne stajg sie niesterowalne, a procesy w nich zachodza-
ce w coraz mniejszym stopniu dajg sie kontrolowac i w racjonalny sposob przeprowa-
dzi¢ (Szewczak, 2013). W sytuacji wychowania procesy racjonalne wystepujg rzadko,
gdyz bardzo tatwo podstawg dziatan wychowawczych staje sie przyswajana w proce-
sie socjalizacji wiedza potoczna. Co wiecej, ta potoczna wiedza czesto oczekuje upra-
womochnienia, a w ostatecznosci staje sie uprawomocniona. Mity dotyczgce uzywania
przemocy wobec dziecka, wyzszosci restrykcji nad dialogiem lub odwrotnie — brak gra-
nic w wychowaniu, zabobony i magiczne myslenie o procesach wychowawczych to tyl-
ko niewielki fragment nieracjonalnych przekonan pedagogicznych, ktére w ocenie wielu
wychowawcow sg ,oczywiste” i torujg droge pedagogizmowi rozumianemu jako narzu-
canie innym wtasnego pogladu na skuteczne wychowanie. Celem tego artykutu jest opis
i wyjasnienie roznych mozliwosci rozumienia i interpretacji pojecia ,racjonalnos¢ proce-
su wychowania”, a takze przyjrzenie sie temu, co kryje sie wspétczesnie pod pojeciem
.pedagogicznego rozumu”.

Racjonalnos¢ procesu wychowania

Dyskusje na temat pojecia racjonalnosci procesu wychowania, z jakimi mamy do czy-
nienia wspétczesnie, sg czesto wyznaczane przez antynomie uniwersalizm — relaty-
wizm. Jak pisze Zbyszko Melosik, zwolennicy stricte modernistycznych uje¢ uwazajg
racjonalnos¢ (podobnie jak prawde i wiedze) za kategorie uniwersalng, transcenden-
tng i transhistoryczng (Melosik, 1995). Z kolei podejscia relatywistyczne, kwestionujgc
oswieceniowe metanarracje, utrzymujg, iz racjonalnos¢, prawda i wiedza sg spotecz-
nymi konstrukcjami, zaleznymi od czasu i przestrzeni. W artykule niniejszym sktaniam
sie ku drugiemu rozumieniu racjonalnosci. Jak pisze Peter Winch, ,decyzja uznania
czegos (...) za racjonalne lub irracjonalne sama w sobie jest zalezna od kontekstu czy
kultury” (Winch, 1990, s. 127). Analiza racjonalnosci sprowadza sie z reguty do badania
zgodnosci z okreslonymi normami. Kryteria tej zgodno$ci sg jednak rézne w réznych
kulturach, a formutowane w nich twierdzenia bedg nieporéwnywalne. Stad kazda inter-
pretacja racjonalnosci powinna zaczynac sie od wychwycenia standardéw zrozumiato-
Sci ustalonych w jakiej$ spotecznosci. Badanie racjonalnosci procesu ksztatcenia musi
zatem, jak sadze, uwzglednia¢ interpretacyjng skale makro: aspekty kulturowe regionu
Swiata, kraju, tradycje narodowe i jezykowe, w jakich funkcjonuje szkota, ale réwniez
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skale mikro: kulture szkoty, w tym réwniez wchodzace w jej sktad wewnetrzne logiki,
wartosci i przekonania tworzacych te instytucje ludzi.

Wybrane koncepcje dotyczgce racjonalnosci ludzkich dziatan

Z wielu wzgleddw pozgdane bytoby okreslenie typdw racjonalnosci oraz ich uporzgdko-
wanie. Jest z tym jednak spory ktopot. Przekonujg o tym podejmowane w tym zakresie
proby. W szkicu pt. O niektorych postaciach racjonalizmu XVII i XVIII wieku Wtadystaw
Tatarkiewicz okresla racjonalizm jako ,teorie, ktéra w przeciwienstwie do (...) empiry-
zmu twierdzi, ze poznanie polega nie na doswiadczeniu lub, ze nie zaczyna sie od do-
Swiadczenia, lub ze nie pochodzi z doswiadczenia, nie postepuje przez doswiadczenie,
nie ogranicza sie do przedmiotéw danych w doswiadczeniu”, lecz ,polega na zrozu-
mieniu, zaczyna sie od idei wrodzonych, pochodzi z rozumu, postepuje przez rozumo-
wanie, przekracza doswiadczenie” (Tatarkiewicz, 1971, s. 109). Racjonalnos$¢ dziata-
nia naukowego (badawczego) przedstawit rowniez Kazimierz Ajdukiewicz, definiujgc je
w sposéb nastepujacy: ,(...) rozumowanie nienagannie Sciste [tylko] w odniesieniu do
takiego modelu teoretycznego, ktéry zaktada mierzalnos¢ wchodzgcych w rachube po-
je¢” (Ajdukiewicz, 1949, s. 73). Ajdukiewicz utozsamiat naukowy charakter wiedzy z jej
racjonalnoscig, stad tez kryteria naukowos$ci wyrdznione przez niego majg charakter
racjonalny. Sformutowat trzy zasady racjonalnosci naukowej: pierwsza dotyczy inter-
subiektywnej komunikowalnosci. ,Poznaniem naukowym jest tylko taka tres¢ myslowa,
ktora (...) daje sie drugiemu zakomunikowaé w stowach rozumianych dostownie, tj. bez
przenosni i innych potsrodkow przekazywania mysli” (Ajdukiewicz, 1949, s. 74). Cho-
dzi o zapobiezenie opanowaniu spoteczenstwa przez, jak ujat to Ajdukiewicz, ,niezro-
zumiaty frazes” oddziatujgcy przede wszystkim na uczucia i przez to dajgcy mozliwosc
manipulacji poprzez udawanie naukowosci danej koncepcji lub teorii.

Druga z nich to zasada intersubiektywnej sprawdzalno$ci. Kazde twierdzenie lub
przekonanie moze byc¢ okreslone naukowym, jesli jest empirycznie weryfikowalne przez
dowolny podmiot znajdujacy sie w warunkach odpowiadajgcych warunkom, w jakich jest
podmiot je formutujgcy. | wreszcie trzecia, to zasada racjonalnego uznawania przekonan.
Stopien przekonania, z jakim gtosi sie w nauce dany poglad, powinien odpowiada¢ stop-
niowi jego uzasadnienia. Jego przekroczenie grozi niedopuszczalnym dogmatyzmem,
zas zbytnia ostroznos$¢ w gtoszeniu dobrze uzasadnionych pogladéw moze skutkowac
nadmiernym sceptycyzmem.

Tymczasem, jak twierdzi Klemens Szaniawski, odnoszac sie do definicji Ajdukiewi-
cza, w wiekszosci realnych zastosowan jesteSmy zmuszeni do bardzo przyblizonego
oszacowywania stopnia uzasadnienia, do polegania w gruncie rzeczy na wtasnym su-
biektywnym odczuciu w tej mierze. Skoro zatem postulat Ajdukiewicza nie daje sie zo-
biektywizowaé, to jego przestrzeganie staje sie raczej sprawg sumienia teoretycznego
niz sprawdzalnej aplikacji kryterium jednakowego dla wszystkich (Szaniawski, 1994,
s. 526). Méwigc krotko, wobec niewystarczajgco ostrych kryteridw kazdy jest ,sedzig
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we wtasnej sprawie”. To stwierdzenie w niezwykle wyrazny sposob uwidacznia sie w de-
bacie publicznej, w ktérej miejsce rozsadku zajmujg osobiste przeswiadczenia, zas role
eksperta w okreslonej dziedzinie przejmujg doniesienia medialne, paradokumenty i se-
rialowe przezycia bohateréw.

Obecnie, w duzej mierze dzieki dorobkowi Thomasa Kuhna, wiemy, ze w praktyce
nie istnieje jedyny wzorzec myslenia naukowego, a rozwoj nauki przebiega czesto po-
przez zmiany wczesniejszych paradygmatéw, systemow twierdzen i przekonan (Kuhn,
2001). Warunki strukturalne, jakie moglibySmy narzuci¢ wiedzy naukowej (integralny
system poje¢, niesprzecznosc¢ twierdzen etc.), cho¢ niezbedne, nie mogg by¢ uzna-
ne za wystarczajgce kryterium racjonalnosci, bowiem moga charakteryzowa¢ réwniez
wiedze nienaukowa lub wrecz nieprawdziwg. Takze zasady wewnetrznej logiki danej
dyscypliny naukowej nie sg kryterium wystarczajgcym, bowiem mogg stanowi¢ wytwor
czysto kulturowy albo tez by¢ odbiciem konstrukcji psychicznej cztowieka. Przyjmowa-
nie owych zasad bedzie woéwczas bardziej kwestig wiary anizeli rozumu (Kotakowski,
2005, s. 57-66).

Zarzuty wobec klasycznego rozumienia racjonalnosci naukowej ptyng rowniez ze
strony koncepcji falsyfikacjonizmu stworzonej przez Karla Poppera. Popper pisze, iz

teorie naukowe nigdy nie mogg zosta¢ uzasadnione lub zweryfikowane. (...) O pewnej hi-
potezie w najlepszym razie mozna powiedzie¢, ze tymczasem okazata swojg wartosc, ze
wypadta lepiej niz inne hipotezy, aczkolwiek nigdy nie bedzie mozna jej uzasadni¢, zwery-
fikowa¢ czy uzna¢ za prawdopodobng (Popper, 1977, s. 122).

W mysl| Popperowskiej koncepcji redukcjonizmu nie mozemy méwic¢ o uzasadnianiu
twierdzen. Istotg nauki nie jest bowiem szukanie uzasadnien empirycznych dla twierdzen
pretendujgcych do miana naukowych, ale nieustanne poszukiwanie mozliwosci ich oba-
lenia. Z zatozen dedukcjonizmu wynika, ze nie istnieje zaden system wiedzy naukowej
charakteryzujgcy sie racjonalnoscig w $cistym znaczeniu tego stowa. Zasadniczym kry-
terium oceny twierdzen naukowych zamiast racjonalnosci winno by¢ kryterium prawdzi-
wosci, oparte na klasycznym rozumieniu prawdy jako zgodnosci mysli i rzeczywistosci
(Veritas est adaequatio rei et intellectus).

Ta teza nie zaprzecza jednak istnieniu racjonalnosci naukowej, ujawnia jedynie, iz
w ramach nauki istniejg rézne nosniki racjonalnosci, ktérym przystugujg rézne kryteria.
Jednym ze sposoboéw postrzegania nauki jest np. ujmowanie jej jako okreslonego typu
dziatalnosci cztowieka, wyznaczonego przez specyficzne cele oraz metody, jakimi sie owe
cele realizuje (Krauz-Mozer, 2007). W rozwazaniach dotyczgcych racjonalnosci procesu
wychowania ten sposoéb postrzegania nauki bedzie miat szczegdlne znaczenie, skupie
bowiem uwage na kategorii racjonalnosci decyzyjnej, ktérej racjonalnos¢ naukowa jest
podtypem (Motycka, 1982). W takim podejsciu najwazniejsze dla oceny wigkszosci dzia-
fan ludzkich kryterium optymalnosci w przypadku racjonalnosci naukowej przesuwa sie
na plan dalszy, a znaczenia nabiera intencjonalnos¢ dziatan, metodycznosc¢ i systema-
tycznosc¢ postepowania, dobor najbardziej adekwatnych (a nie najbardziej optacalnych)
Srodkow realizacji celu wychowania.
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Spor o racjonalnos¢, w szczegdlnosci o racjonalnos¢ w mysleniu potocznym i dzia-
taniu codziennym, ma dtugg tradycje w naukach psychologicznych i pedagogicznych.
Chronologiczne ujecie stosunku psychologéw do kwestii racjonalnosci zostato przedsta-
wione przez Hazel Markus i Roberta Zajonca; zgodnie z nim od lat 50. XX w. toczy sie
nieustanny spér pomiedzy zwolennikami i przeciwnikami przekonania o racjonalnosci
cztowieka (Markus i Zajonc, 1985). Zgodnie z tg koncepcjg na przyktad w latach 70. kon-
cepcje Daniela Kahnemana i Amosa Tversky’ego podkreslaty, iz w rzeczywistosci istnieje
wiele typéw odchylen od racjonalnych kalkulacji, z ktérych niewielka cze$¢ moze podlegac
kontroli podmiotu podejmujgcego decyzje (Kahnemann i Tversky, 1973). W latach 80. na-
stapit zwrot w kierunku racjonalnosci. Wskazywano na istnienie pluralizmu racjonalno$ci,
zaczeto konstruowac nieliniowe modele oceny uzytecznosci wielowymiarowej — model
koniunkcyjnej strategii decyzyjnej, model strategii alternatywnej, strategie interakcyjne.
Wprowadzenie pluralizmu racjonalnosci stanowi pewien ukton w kierunku racjonalistycz-
nej koncepcji cztowieka przyjmujgcej, ze nosi on w sobie pewien pierwiastek racjonal-
nosci nawet wtedy, gdy popetnia btedy poznawcze. Pomimo licznych fluktuacji koncepciji
sracjonalistycznych” i ,antyracjonalistycznych” psychologia i pedagogika wykazujg pe-
wien stopien nieufnosci wobec tezy o racjonalnosci cztowieka. Podejscie psychologiczne
i pedagogiczne charakteryzuje deskryptywnos¢. O ile bowiem w ekonomii czy naukach
prawnych przyjmuje sie najczesciej perspektywe optymalizacji decyzji wymuszajacg na-
stawienie normatywne — ,Jakie decyzje powinny by¢ podejmowane?”, o tyle w przypadku
psychologii i pedagogiki istotne jest pytanie: ,Jak wyglgda podejmowanie decyzji przez
cztowieka w danej rzeczywistosci?”. Inne podejscie charakteryzuje filozoféw zajmujgcych
sie problematyka spoteczng. Przyktadowo Jurgen Habermas zajmuje sie problematykg
racjonalnosci w kontekscie dziatan komunikacyjnych (Habermas, 1999). Habermas wy-
réznia dwa rodzaje dziatan: celowo-racjonalne oraz komunikacyjne. Pierwsze sg z regu-
ty ukierunkowane na osiggniecie partykularnych celéw w $rodowisku fizycznym (dziata-
nia instrumentalne) lub spotecznym (dziatania strategiczne), drugie za$ wystepujg wtedy,
gdy mamy do czynienia z koordynacjg dziatan przez komunikacyjne akty porozumienia,
a wiec uczestnicy procesu komunikacji nie sg zorientowani na wiasny interes, ale przede
wszystkim na uzgadnianie dziatan/sposobdéw dziatania (Szewczak, 2013).

Koncepcje te rozwijano i kontynuowano wielokrotnie. Podobne zatozenia teoretyczne
odnalez¢ mozna w koncepcji Emile’a Durkheima homo sociologicus — cztowieka idealnie
uspotfecznionego. Jednostka nie kieruje sie tu wytgcznie indywidualnym interesem, ale
jest silnie zakorzeniona w spotecznosci i kulturze, a w swych wyborach kieruje sie war-
to$ciami, normami spotecznymi, a nie kalkulacjg zyskow i strat. W przeciwstawnej homo
sociologicus koncepcji homo oeconomicus, ktorej przedstawicielami sg m.in. George
Homans oraz Hermann Heinrich Gossen, istotne staje sie¢ zagadnienie wymiany dziatan
ludzkich (Kempny i Szmatka, 1992). Racjonalne bedg tu zatem takie dziatania, ktore zo-
staly poddane uprzedniej kalkulacji i przewidziane jako te, ktore doprowadzg do uzyskania
najwyzszych nagrod (sukcesow, wtadzy, finanséw, akceptacji ze strony innych, uznania
etc.). Obie koncepcje wskazujg, iz cztowiek nigdy nie jest naprawde wolny w swych wy-
borach — sg one okreslone przez spoteczny kontekst oraz szereg czynnikéw kulturowych.
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Najogdlniej racjonalno$¢ mozna okresli¢ jako ceche relacyjng przypisywang réznym
jej nosnikom. Przy takiej charakterystyce terminu racjonalnos¢ jest nazwg abstrakcyjna,
utworzong od predykatu racjonalny, przy czym sens zmienia sie w zaleznosci od tego,
do czego sie odnosi. W strukturze racjonalnosci wyrdznia sie z reguty dwa elementy:
nosniki i kryteria racjonalnosci (Drozdowicz i in., 2009). Nosnikiem racjonalnosci, ana-
logicznie do nosnika prawdziwosci w teorii prawdy, nazywam to, czemu jest przypisy-
wana kwalifikacja racjonalnosci. Do nosnikoéw racjonalnosci nalezg zatem m.in.: $wiat
(byt), przyroda, kultura lub poszczegdline jej czesci (religia, nauka, gospodarka, prawo,
systemy i instytucje spoteczne), cztowiek, dziatanie indywidualne i spoteczne (w réz-
nych dziedzinach: nauce, gospodarce, prawie itp.), decyzje, poznanie, przekonania
(wiedza), postawy, jezyk, wartosciowanie. W zaleznosci od tego, jakg charakterystyke
danego nosnika racjonalnosci bierze sie pod uwage, zmienia sie uzywane pojecie ra-
cjonalnosci jako relacyjnej cechy, wyznaczonej strukturalnymi elementami danego nos-
nika. Przyktadowo to, jakie dziatanie uzna sie za racjonalne, jest wyznaczone mniej lub
bardziej bogatg charakterystykg samego dziatania. Charakterystyka ta moze bra¢ pod
uwage jedynie cele i srodki dziatania lub uwzglednia¢ inne czynniki, takie jak sprawca
dziatania, kontekst (czas, okolicznosci) oraz wiedza, ktéra stanowita podstawe dziata-
nia czy jego skutki uboczne. Przez kryteria racjonalnosci rozumiem natomiast wtasnosci
danego nosnika, ze wzgledu na ktére mozna go odrozni¢ od no$nikdw nieracjonalnych
lub irracjonalnych. Przyktadowo w przypadku dziatania przyjmuje sie jako kryteria jego
racjonalnosci m.in. efektywnos¢ (skutecznosc) i ekonomiczno$c.

W najstarszym znaczeniu stowo ,racjonalny” odnosi sie do stwierdzenia, ze cztowiek
jest racjonalny, poniewaz potrafi obiektywnie poznac¢ rzeczywistos¢. Jest to ogdlna ra-
cjonalno$¢ poznawcza. W innym znaczeniu pojecie racjonalnosci poznawczej gtosi, iz
cztowiek jest racjonalny, gdy w swoich wysitkach poznawczych stosuje sie do pewnych
wymogéw metodologicznych, opiera swoje myslenie na danych empirycznych i proce-
durach dedukcyjnego wnioskowania. ,Nie wystarczy wszystko wiedzie¢, trzeba ponadto
w szczegolnosci umie¢ podjg¢ decyzje, aby by¢ racjonalnym” (Koj, 1998, s. 102-103).
Takie ujecie racjonalnosci nazwac¢ mozna prakseologicznym. Byto ono rozwazane wie-
lokrotnie m.in. przez Tadeusza Kotarbinskiego. Intersujgce ujecie racjonalnosci przed-
stawia Leon Koj (Koj, 1998), uznajac, iz rzeczywistosc¢ jedynie wtedy jest racjonalna, gdy
wytwarza tylko takie relacje pomiedzy ludzmi, w ktérych jest w stanie zaspokoi¢ ich re-
alne, konieczne do funkcjonowania potrzeby. Z tej perspektywy rzeczywistos¢ produku-
jaca chybione pomysty jest nieracjonalna. ,Narzedzie dobrze spetniajgce swojg powin-
nos¢ jest narzedziem adekwatnym” (Koj, 1998, s. 7). Racjonalno$¢ wedtug niektérych,
wspotczesnych koncepciji filozoficznych ma raczej status wytycznej, zespotu ogdlnych
wskazan niepozbawionych zabarwienia etycznego niz kodeksu dyrektyw, ktérych stoso-
wanie bytoby niejako automatyczne. ,Ethos” racjonalnosci staje sie wazniejszy od kon-
kretnych dyrektyw (Szaniawski, 1994). Obrona obiektywno$ci sgdu przed nieuprawnionym
wptywem emocji czy pragnien nie powinna jednak utrwalac stereotypu, wedtug ktérego
racjonalnos¢ jest wroga zyciu uczuciowemu i wymaga wyrzeczenia si¢ emocji w ogole.
Emocje sg przeciez sktadnikiem motywacyjnym dziatan ludzkich. Hasto: ,albo kierujemy
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sie uczuciami (emocjami), albo rozumem (racjonalnoscig)” pojawia sie niezwykle czesto
i ma oddziatywanie perswazyjne. Prawdopodobnie wynika to z faktu, iz emocje czesto
deformujg sad o rzeczywisto$ci, o czym pisze m.in. Maria Ossowska (Ossowska, 1983).

Definicje mozna udoskonalaé, uszczegotawiaé, dzieki czemu mozna mie¢ nadzieje
na redukcje nieporozumien wobec kategorii racjonalnosci. Istniejg jednak zrodta sporu
z gruntu nieusuwalne. Zwracat na to uwage np. Florian Znaniecki, formutujgc koncep-
cje wspdtczynnika humanistycznego. Swiat kultury nie jest sferg realnosci samoistnych,
lecz elementdw istniejgcych przez pryzmat Swiadomosci doswiadczajgcego go podmiotu,
funkcjonujgcego w kontekscie wtasnego doswiadczenia (Znaniecki, 1988, s. 24). Fakt
istnienia wielu perspektyw poznawczych jest zatem jedng z podstawowych przyczyn
wieloparadygmatycznosci w naukach spotecznych. To samo dziatanie jednostki inaczej
zinterpretuje zwolennik teorii wymiany, inaczej behawiorysta, a jeszcze inaczej krytycz-
ny pedagog. W kazdy akt dziatania jednostki uwiktane sg skomplikowane i czgsto nie-
mozliwe do odczytania przez zewnetrznego obserwatora sieci znaczen, wartosci nada-
wanych mu przez podmiot. Kazda decyzja zapada w kontekscie spotecznym, mozna
na nig patrze¢ z wielu perspektyw, z ktérych jedne bedg dopuszczaé tylko racjonalnosé,
inne irracjonalnosc¢ dziatania, a jeszcze kolejne obie opcje w okreslonych proporcjach.

Racjonalnos¢ procesu wychowania

Racjonalno$¢ procesu wychowania moze by¢ traktowana jako typ racjonalnosci wyzna-
czony nieostro przez fakt istnienia odrebnej dziedziny dziatalnosci ludzkiej nazywanej
wychowaniem, réznej od innych dziedzin kultury. Dziatalnos¢ te uznaje za rodzaj dzia-
talnosci poznawczej lub co najmniej zawierajgcej istothg komponente poznawczg. Gtow-
ne réznice miedzy poznaniem osigganym w procesie wychowania a innymi dziedzinami
ludzkiej dziatalno$ci polegatyby na tym, ze dziatania cztowieka ukierunkowane sg tu na
cele epistemiczne’, w szczegdlnosci na uzyskanie prawdziwych twierdzen o $wiecie lub
innych celéw (wartosci) poznawczych (epistemicznych, kognitywnych), ktorych osiggnie-
cie jest logicznie pierwotniejsze w stosunku do stawianych nauce celéw praktycznych
(instrumentalnych). Racjonalnos¢ procesu wychowania jest wiec w pierwszym rzedzie
racjonalnoscig epistemiczng (poznawczg).

Do rozwigzania pozostaje problem relacji miedzy epistemiczng racjonalnoscig dzia-
fan poznawczych a epistemiczng racjonalnoscig wygenerowanych przez nie przeko-
nan. Wielorakie zwigzki miedzy racjonalnoscig przekonan a racjonalnoscig dziatan po-
znawczych sg od dawna przedmiotem dyskusji. Dotyczg one m.in. tego, ktéry z typow

" Racjonalno$¢ poznawcza w analitycznej teorii wiedzy jest nazywana racjonalnoscig episte-
miczng (epistemic rationality) (szerzej na ten temat: Walczak, 2009). Termin epistemic (gr. epi-
stéme — wiedza rzetelna) jest ttumaczony na jezyk polski jako ,epistemiczny/a”, dlatego zamiast
przymiotnikow: poznawcza, epistemologiczna lub teoriopoznawcza coraz czesciej, pod wptywem
literatury anglosaskiej, uzywa sie terminu racjonalnos¢ epistemiczna. Tym rodzajem racjonalnosci
zajmujg sie m.in.: Adler, 1998, s. 86-90; Foley, 1987, s. 7-8.
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racjonalno$ci — teoretyczny czy praktyczny — jest pierwotniejszy oraz w jaki sposob wzajem-
nie sie one warunkujg. Przypisywanie danemu przekonaniu spetniania badz niespetniania
przyjetych kryteriow racjonalnosci, czyli wydanie sgdu dotyczgcego jego (racjonalnej) ak-
ceptaciji lub (racjonalnego) odrzucenia, mozna potraktowac jako cel uzyskany dzieki osza-
cowaniu wartosci danego przekonania w kategoriach przyjetych kryteriéw racjonalnosci.
Zaproponowane pojecie racjonalnosci jako przyczynowosci epistemiczno-praktycznej ma
te zalete, ze jest stosowalne do gtéwnych nosnikéw racjonalnosci nauki, zaréwno do dzia-
tan (czynnosci), jak i do twierdzen (przekonan). Teoria racjonalnosci procesu wychowania
bytaby zatem teorig przyczynowosci epistemiczno-praktycznej, dostarczajgcg odpowie-
dzi na dwa gtéwne pytania: 1) dlaczego przyjg¢ to, a nie inne twierdzenie wychowawcze
(zbior twierdzen) oraz 2) dlaczego podjgc takie, a nie inne dziatanie wychowawcze?

Interesujgce podejscie do kwestii kulturowych, w tym wychowawczych, zaproponowat
nurt postmodernistyczny. Za pomoca pojec¢ ,racjonalnos¢” i ,podmiotowos¢” Alain Touraine
zdefiniowat dwie funkcje proceséw ogolnospotecznych (Mitter, 1996, s. 124-142). Moz-
na je tez jednak $miato zastosowa¢ w odniesieniu do procesu wychowania, na co zwro-
cit uwage m.in. Juan Carlos Tedesco. Miedzy jedng i drugg funkcjg istnieje podstawowe
napiecie, ktére w praktyce szkolnej objawia sie jako rywalizacja. Napiecie to towarzyszy
historii nowoczesnej szkoty od samego jej poczatku, tyle ze az do progu wspotczesnosci
nie manifestowato sig, poniewaz w polityce oswiatowej i w praktyce szkolnej w widocz-
ny sposéb dominowata racjonalnosc. Pojeciem tym okresla sie funkcje szkoty polegajg-
cg na tym, ze przekazuje sie w niej wiedze, umiejetnosci poznawcze i sprawnosci prak-
tyczne, ktérych opanowanie umozliwia absolwentom szkoty podjecie studiow wyzszych
albo bezposrednie wkroczenie do systemu zatrudnienia. Petnigc te funkcje, szkota stuzy
przede wszystkim produkowaniu wartosciowej wiedzy i zaspokajaniu potrzeb systemu
zatrudnienia poprzez dostarczanie mu wykwalifikowanej kadry. W przesziosci twierdzono,
iz wiedza (i nauka) jest mozliwa jedynie wéwczas, gdy ,stosunki wtadzy sg zawieszone”.
Tak pojetg koncepcje nauki odrzuca jednak filozoficzny nurt krytycznej analizy instytuciji
zycia spotecznego reprezentowany m.in. przez Michela Foucaulta. Zdaniem poststruk-
turalistéw, istnieje wzajemna wspoizaleznos¢ wiedzy i wiadzy. Praktykowanie wtadzy
jest rownoznaczne z wytwarzaniem wiedzy. Takie ujecie problemu nie oznacza jedynie,
iz wiedza jest relatywna i zalezna od konkretnego kontekstu spoteczno-historycznego.
Oznacza ono, ze wtadza i wiedza sg w sposob ,nieunikniony” zwigzane ze sobg.

Terminem podmiotowosc¢ okresla natomiast Tedesco funkcje, jakg petni szkota jako
miejsce ksztattowania osobowosci i socjalizacji. Takze i w przesztosci funkcja ta nie
byta szkole obca, jako ze nie tylko absolutystyczne, ale i demokratyczne panstwo po-
trzebowato — jakkolwiek w réznych celach — instytucji, ktérej waznym zadaniem jest
wyksztatcenie lojalnych poddanych czy tez obywateli. To, ze podmiotowos¢ az do pro-
gu wspétczesnosci pozostawata w cieniu racjonalnosci, wynika stad — jak w przystepny
sposob dowodzi Wolfgang Mitter, ze petnigc te funkcje, szkota mogta sie po prostu witg-
czy¢ w proces wychowania w rodzinie, czyli w proces przekazywania kanonu wartosci
(Mitter, 1996). Szkota, przekazujgc wartosci, pozostawata z reguty w zgodzie z innymi
instytucjami otaczajgcego jg spoteczenstwa.
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W obecnych czasach, kiedy rosng rozbieznosci miedzy warto$ciami gtoszonymi przez
instytucje wytwarzane przez spoteczenstwo (Koscioty, media, teksty kultury etc.), szkota
jako przekazicielka wartosci jest czesto pozostawiona sama sobie. Z jednej strony znaj-
duje sie pod naciskiem rodzicow swoich ucznidw, z drugiej za$ strony opinia publiczna,
a zwtaszcza politycy i przedstawiciele gospodarki, obwiniajg jg za deficyty, za ktore od-
powiedzialno$¢ ponosi cate spoteczenstwo — a dzieje sie to w sytuacji, kiedy sami jej
aktorzy, mianowicie nauczyciele, czujg, ze zadanie przekazywania wartosci i ksztatto-
wania postaw jest czesto zadaniem ponad ich sity.

Odbiorcy wytworow szkoty postrzegajg wprawdzie te stabos¢ szkoty jako deficyt wy-
chowawczy, w praktyce probujg jednak przeciwdziata¢ jego powstawaniu, wysuwajgc
olbrzymie roszczenia co do procesu wychowania toczgcego sie w szkole. W rezultacie
racjonalnos¢ procesu wychowania jest postrzegana jako zaspokojenie potrzeb jednostki,
zupetnie za$ pomija sie ksztattowanie osobowosci. Nauczyciele, ktorzy za jedno z naji-
stotniejszych zadan uznajg w swej pracy przekazywanie wiedzy i wspieranie osiggniec,
tatwo narazajg sie wobec takiej argumentacji na podejrzenie, ze wywierajg nacisk na
gromadzenie osiggniec¢, a do tego jeszcze sprowadzajg spoteczne cele szkolnego wy-
chowania do wszczepiania takich cnét jak gotowos$c¢ do pracy, mobilnos¢ i elastycznosc,
zaniedbujgc czy wrecz negujac koniecznosé przekazywania wartosci podstawowych —
piekna, prawdy, dobra, sprawiedliwos$ci.

Pedagogizm jako kategoria represji w dziataniach wychowawczych
i ksztatceniowych

Kwestie poruszane dotychczas komplikuje spér o zasadnos$¢ wpajania dzieciom i mto-
dziezy zasad wychowawczych przez instytucje spoteczne, w tym szkoty. W pracy Ste-
fana Sarnowskiego pod tytutem Krytyka rozumu pedagogicznego pojawia sie kategoria
pedagogizmu, odwotujgca sie do oczywistego faktu, iz wychowanie istniato przed po-
wstaniem pedagogiki, ze jest wpisane w charakter wielu cywilizacji i ze szczegolnie silnie
zostato wpisane w zachodnig (chrzescijanskg) cywilizacje, a nastepnie w idee os$wie-
cenia, gdy projekt kultury podporzgdkowano wielkiemu wyzwaniu edukacyjnemu (Sar-
nowski, 1993). Mozna przyjac¢, ze pedagogizm jest formg kontroli spotecznej wiasciwg
dla nowoczesnych spoteczenstw Europy. Pedagogizm w swoisty sposob skolonizowat
mechanizmy wychowania naturalnego i zawtaszczyt je do konstrukcji okreslonego typu
spofeczenstwa. Jest to praktyka opisywana przez Michaela Foucaulta w odniesieniu do
rozmaitych form kontroli pojawiajgcych sie w roznych dziedzinach zycia spotecznego,
takich jak: mechanizmy nadzoru w miejscach przestrzeni spotecznej: szpitalach, domach
dziecka, domach opieki, placéwkach resocjalizacji i penitencjarnych etc., gdzie kazde
dziatanie jest naznaczone pietnem ,postepowosci”, ,stusznosci’, ,nieuchronnosci” i wy-
korzystywane do budowania dyskursu wtadzy i wiedzy. Miejscem dyskursu wiedzy/wta-
dzy jest takze szkota, w ktorej (zwtaszcza w wieku XIX, ale i dzi§ wielokrotnie jest to ob-
serwowane) pedagogizm zajgt miejsce wychowania. Upominanie sie demokratycznego
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nurtu pedagogiki 0 zerwanie z zasadg represji na rzecz autentycznosci relacji rozumia-
nej jak wychowanie jest potwierdzeniem tej tezy. Rbwnoczesnie (ustalenie granicy cza-
sowej jest dos¢ ptynne i prawie niemozliwe w tym przypadku) pedagogizm zostat zdo-
minowany przez dyskurs naukowej pedagogiki. Nie wystarczyto juz tylko wychowywac,
nalezato wychowywac racjonalnie. Pedagogiczna kontrola spoteczenstw znalazta swo-
je miejsce w sferze dziatan racjonalnych. Wychowanie stato sie celowym, racjonalnym
i uzasadnionym naukowo dziataniem ksztattujgcym charakter jednostki. Wychowanie
ma swoj podmiot (kto$ wychowuje), przedmiot (kogos), cel (po cos) i metode (w jakis
okreslony sposob). Taka konstrukcja struktury myslenia o wychowaniu nakazuje po-
szukiwanie podmiotu wychowania. Jesli bowiem podmiotem jest wychowawca, to sitg
rzeczy osoba wychowywana jest przedmiotem dziatan wychowawczych. Taka struktura
w sensie logicznym jest poprawna, jednakze tworzy nieuchronng opozycje pomiedzy
»technologicznym” i ,humanistycznym” wydzwiekiem pedagogiki. W drugim przypadku
bardzo czesto struktura logiczna sie odwraca, czyli to dziecko staje sie podmiotem wy-
chowania. Czy jednak oznacza to, ze przedmiotem staje sie nauczyciel/wychowawca?
Obawy, czy wrecz niechec¢ do pajdocentryzmu, sktaniajg wielu badaczy/pedagogéw do
koncepcji dialogowych: relacyjnosci hermeneutycznej, metafizyki spotkania etc. W kaz-
dej z koncepcji dostrzec mozna pewien niedostatek, czesto bowiem, jak w przypadku
hermeneutycznej pedagogiki, zauwazy¢ mozna raczej troske o wzbogacenie podmiotu
relacji ,ja-inny” niz $wiadomos$¢ mozliwosci zatarcia granic pomiedzy ,ja” i ,inny”. Trzy-
manie sie imperatywu podmiotowosci zastania czesto aspekt politycznej, rozproszonej
kontroli spotecznej jako podstawy proceséw edukacyjnych. Jednocze$nie wprowadzenie
tego aspektu powoduje konstruowanie spiskowych teorii, jak w przypadku teorii ukrytego
programu ksztatcenia, zywo dyskutowanej zwtaszcza w Stanach Zjednoczonych w latach
80. XX w. (Szkudlarek, 1995). Oczywiscie poszukiwanie ,tajnych agentow wiedzy” nie
zawsze jest pozbawione sensu, na co wskazujg choéby doswiadczenia panstw totalitar-
nych, w ktérych to panstwach programy ksztatcenia rzeczywiscie stanowity narzedzie
ideologizacji pokolen. Niestety i wspotczesnie, takze i w polskim systemie o$wiatowym,
mamy czasem do czynienia z konstrukcjg celow edukacyjnych i wychowawczych w taki
sposob, by zréznicowac¢ kompetencje organizatorow edukacji: nauczyciele w takich przy-
padkach stajg sie przede wszystkim technicznymi wykonawcami odgérnie wyznacza-
nych celdw, niekoniecznie $wiadomymi znaczenia realizowanych celéw szczegotowych.

Uznajac wielos$¢ definicji racjonalnosci, mozliwo$¢ rozmaitego definiowania przed-
miotu pedagogiki oraz réznorodnos$¢ orientacji metodologicznych i teoretycznych i wresz-
cie ideologiczne zréznicowanie pedagogicznych praktyk, musimy zapytaé, co kryje sie
pod pojeciem ,pedagogicznego rozumu”. Jeden z wyrazistszych opiséw ,rozumu peda-
gogicznego” zostat przedstawiony przez Andrzeja Papuzinskiego (Papuzinski, 1993).
W swoim artykule dowodzi on, iz idee konstytuujgce pedagogike jako dyscypline nauki
modernistycznej dostarczaty uzasadnienia dla nastepujgcych zasad, wymagajgcych re-
spektu: praktycyzm nowozytnego modelu nauki to przestanka uzasadniajgca w pedago-
gice zasade komplementarnosci spotecznej. Oznacza to, iz w mysleniu pedagogicznym
zawsze obecna jest okreslona wizja czlowieka i jego miejsca w $wiecie. W ten sposéb

117



7%;\7%7 /%AWM

pedagogika wpisuje sie w postep cywilizacyjny i kulturowy. Matematyzm otwiera w my-
Sleniu pedagogicznym perspektywe projektowania rzeczywistosci edukacyjnej zuniformi-
zowanych jednostek i zatomizowanych spotecznosci. Metodycyzm uzasadnia zaweze-
nie pola epistemologicznego pedagogiki do takich problemoéw, ktére rozwigza¢ mozna,
stosujgc metody ilosciowe. W ten sposob z kregu waznych problemoéw pedagogicznych
zostajg usuniete problemy egzystencjalne wazne dla cztowieka. Przedstawieniowos¢ ot-
wiera z kolei pedagogike na aksjologizacje rzeczywistosci, skutkiem czego w odniesieniu
do teorii wychowania stworzonej przez Heliodora Muszynskiego niektérzy pedagodzy
sami siebie zwolnili z zasygnalizowania problematycznosci wywodzenia sgdéw wartos-
ciujgcych i zdan dyrektywnych z sgdéw empirycznych (zdan o faktach). Fenomenalizm
pozwolit na zawezenie pola krytycznego myslenia w pedagogice do zbioru potwierdzen
lub zaprzeczen w stosunku do wtasnych przekonan, przyjetych wczesniej w wyniku ak-
sjomatyzacji rzeczywistosci. Redukcjonizm zaowocowat zas zgubieniem osobowego
wymiaru cztowieka i naturalizacjg egzystencji (Hejnicka-Bezwinska, 1995, s. 23). Dzig-
ki respektowaniu wyzej wymienionych zasad pedagogika wpisywata sie w ideat nauki
modernistycznych, a zasady te stanowity jednoczesnie przestanki uzasadniajgce zja-
wisko pedagogizmu, definiowane jako roszczenie pedagogiki pojmowanej jako nauka
do narzucenia wiasnych rozstrzygnie¢ w kwestiach wykraczajgcych poza granice jej
kompetencji. Krytyke paradygmatu pedagogiki instrumentalnej (pragmatycznej) podjeli
pedagodzy polscy juz w latach 90., ze wymienie nazwiska takie jak Robert Kwas$nica,
Zbigniew Kwiecinski, Bogustaw Sliwerski, Zbyszko Melosik. Uznano bowiem, jak pisat
Marek J. Siemek, ze ,(...) dla europejskich krajow zwanych postkomunistycznymi istote
modernizacji stanowi rozbiérka Wschodu, ktéry jest w nas” (Siemek, 2002, s. 325). Za
stuszng uznac nalezy teze Siemka, gdyz wiasnie w tym wschodnim mysleniu koncen-
truje sie dzi$ i symbolicznie wyraza wszechobecna niedojrzato$¢ i niemoc krajéw post-
komunistycznych (w tym szczegolnie Polski) wobec wyzwan XXI w., takich jak wzrost
prowincjonalizmu, ksenofobii, agresji wobec obcych i innych, rosngca rola rozlicznych
demagogii, gtupoty, samowoli i kwestionowania jakichkolwiek autorytetéw.

Dojrzewanie do zachodniej, a wiec europejskiej normalnosci jawi sie jako dtugotrwaty,
trudny i zmudny proces, w ktérym role racjonalnosci, czy chca, czy nie, odgrywac¢ mu-
szg instytucje edukacyjne, przy czym szkoty i uniwersytety muszg swiadomie i ochoczo
petni¢ swa funkcje ,racjonalnosci’, bedgc jednoczesnie miejscami zobowigzanymi do
petnienia funkcji ,podmiotowosci”.

Wymaga to umiejetnosci i woli tak nauczycieli, jak i uczniéw realizowania w prak-
tyce szkolnej okreslonych w programach ksztatcenia celéw i tresci w taki sposob, aby
odpowiadato to mozliwosciom kazdego ucznia, a mianowicie zachowane zostato na-
piecie miedzy wspieraniem a wymaganiem. Zgda sie ,jakosci”, gdy chodzi o przyswaja-
nie i stosowanie wiedzy, umiejetnosci poznawczych i sprawnosci praktycznych, co po-
cigga za sobg konieczno$¢ pomiaru osiggniec i kontroli osiggniec. | wtasnie tu nasuwa
sie pytanie, jak ustrzec sie przed tym, aby kontrola nie byta jednostronna i nie stuzyta
li tylko selekcji z punktu widzenia potrzeb gospodarki, to znaczy, aby nie lekcewazyta
funkcji wychowania jednostki do wolnosci i samostanowienia. Dzi$ istotne staje sie nie
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tyle pytanie o to, czy edukacja jest i powinna by¢ jednym z najistotniejszych priorytetow
W rozwoju spoteczenstwa, ile raczej stawia sie pytanie o ksztatt i tempo przemian. Kazda
polityka edukacyjna, zaréwno ta prowadzona w strukturach zarzgdczych panstw, jaki ta
codzienna — nauczycielska, ktorej celem jest wtasciwe poprowadzenie klasy szkolnej,
jesli nie liczy sie z doswiadczeniami wypracowanymi przez innych, sama siebie skazuje
na partykularyzm, powielanie ustalonych skryptow i stereotypéw, zapatrzenie w prze-
sztos¢ i ignorancje wobec mozliwych odmian przysztosci.

Niezbyt optymistycznie jawi sie na kanwie powyzszych rozwazan polska szkota,
w ktérej pomimo ambitnych zamierzen kolejnych szeregoéw reformatoréw nadal zmagac
sie trzeba z zagrozeniami ptyngcymi nie tylko z uwigdu wiedzy, inercji, submisji podmio-
téw systemu edukaciji, ale réwniez politycznej niekompetencji i nieracjonalnego zaan-
gazowania w dziatanie dla samego dziatania bez perspektywy, w ktorej uwzglednia sie
nie to, co bylo, i nawet nie to, co jest, ale to, co zaledwie sie jawi. Postulat wychowania
cztowieka do $wiata, ktéry dopiero bedzie, jest dzis ponownie aktualny.
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