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Wstepne zarysowanie problemu

Wprowadzenie problematyki ducha do studidéw nad proce-
sem wychowania cztowieka wymaga rozpatrzenia kilku zagad-
nien terminologicznych. Przede wszystkim trzeba ustali¢ moz-
liwe rozumienia pojecia ,duch”, wskaza¢ koncepcje cztowieka
uwzgledniajgce ten fenomen, a nastepnie dokona¢ wyboru
i charakterystyki bazujgcych na nich koncepcji wychowania, ze
szczegoblnym uwzglednieniem przyswiecajgcych im celéw.

Jak mozna wiec zdefiniowac¢ ,ducha” i czy w ogdle mozna to
uczyni¢ w sposdb bezposredni i zadowalajgcy?

W Encyklopedii katolickiej przy terminie ,duch” zostaty wska-
zane trzy, dos¢ szerokie konteksty jego rozumienia:

— pierwszy to duch rozumiany jako podstawowy sktadnik
rzeczywistosci, ktory jg ozywia (jako nosnik zycia), jedno-
czy i porzadkuje. Tchnienie, powiew to gtbwne atrybuty
i przejawy niematerialnosci ducha;

— drugi to duch jako rodzaj substancji, przedstawiony zo-
staje w dwoch odmianach: zdolnego do swiadomosci bytu
osobowego oraz wartosci kulturowej;

— trzeci to duch jako podmiot lub element psychiki, defi-
niowany z jednej strony poprzez umyst, dusze, myslenie,
intelekt, z drugiej — poprzez wewnetrzng energie psychicz-
na, wyrazang moca, sitag, mestwem, odwagq .

* Zastrzezenie to jest o tyle wazne, ze przedmiotem rozwazan nie sg w tym
momencie konkretne realia i uwarunkowania realizacyjne (sytuacje wychowaw-
cze), lecz ich filozoficzno-teoretyczne opisy, majace charakter nieempirycznych
zatozen i postulatow.

" Encyklopedia Katolicka, Lublin 1983, t. 4, s. 276. 57
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Wydaje sie, ze réwniez w refleksji nad wychowaniem prze-
wijajg sie podobne znaczenia tego, co kryje w sobie duch. Defi-
niowany jest on najczesciej poprzez negacje tego, co material-
ne, fizyczne, biologiczne, co pozostajgc zewnetrznym wobec
natury, wypetnia jg owg sitg animacyjng. Interesujgce jest tez
przesuwanie wyobrazen na temat zrédet pochodzenia du-
cha oraz sposobu jego istnienia. Od obiektywizmu absolutnego
(Bog, Absolut), poprzez obiektywizm, ale i zarazem relatywizm
spoteczno-historyczny, az po subiektywistyczne wchtonie-
cie ducha przez ludzkg indywidualnos¢ i zredukowanie go do
duszy.

Zadaniem niniejszych studiow nie jest jednak przesledzenie
historii i ewolucji tegoz pojecia w mysili filozoficzno-pedagogicz-
nej oraz nauce. Na miare mozliwosci niniejszych studidw chce
wskazac trzy przewijajgce sie w pedagogice perspektywy inter-
pretacyjne tegoz zagadnienia, zaktadajgce, nawet jesli nie ex-
plicite, to jakos implicite, dualistyczng koncepcje cztowieka oraz
wskazujgce na duchowe elementy procesu wychowania, jako
i jego celu, i wkasnie procesu zdgzajgcego do jego realizaciji.

Ale w tytule wskazana tez zostata teza odwrotna. Nie tylko
obecnosc, ale i nieobecnosc¢. Oto duch moze by¢ nieobecny w pro-
cesie wychowania. Z czym ta nieobecnos¢ moze by¢ w takiej sy-
tuacji zwigzana? Czy z zaprzeczeniem jego istnienia, czy raczej
Z niespetnieniem warunkéw umozliwiajgcych jego zaistnienie?

Samo pojecie obecnos$ci nakierowuje rozwazania na
problem do$wiadczenia ducha, badz jego braku. Czy wiec owa
nieobecnos¢ ducha jest tak naprawde mozliwa? Czy ludzkie
do$wiadczenie fenomenu witasnego zycia jako cato$ci moze
wykluczy¢ element duchowy, czy moze by¢ bez niego w 0go-
le do pomyslenia i doswiadczenia? Jakie rozumienie cztowieka
temu sprzyja badz niedopetnienie jakich warunkéw powoduje,
ze duch staje sie nieobecny?

Wracajgc jednak do sedna rozwazan iich metodologicz-
nych zatozen, koncepcja cztowieka, w ramach ktérej bedziemy
sie poruszac, jest generalnie koncepcjg dualistyczna, bo takg
by¢ musi. Cztowiek sktada sie z substancji cielesnej (ma-
terialnej i duchowej — niematerialnej). To, w jakiej relacji pozo-
stajg w stosunku do siebie te dwa pierwiastki, czy przenikajg
sie nawzajem w walce, czy wzajemnym wsparciu, pozosta-
wiam na boku rozwazan. Chciatabym tez poming¢ perspek-
tywy religijne (zwtaszcza zwigzane z obszarem personalizmu
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chrzeécijanskiego), w ktérych w sposéb oczywisty duch odgry-

wa kluczowa role. Pominiecie to ma jednak charakter wytgcznie

metodologiczny.

Jak sie wydaje, problematyke (nie)obecnosci ducha w pro-
cesie wychowania, a raczej refleksji nad nim mozna, réwniez
podjac w trzech, wyzej juz zasugerowanych perspektywach:

1. rozumienia ducha/duchowosci jako kultury, wartosci oraz
samoswiadomosci (Swiadomosci transcendentnej),

2. rozumienia ducha jako funkcji duszy indywidualnej, podmio-
tu przezywajgcego i myslacego,

3. rozumienia ducha jako pewnej sity animujgcej miedzyoso-
bowg atmosfere sytuacji wychowawczej, okresSlanej nieraz
za W.A. Flitnerem czy O.F. Bollnowem jako pomiedzy.
Ze wzgledu na ograniczenia redakcyjne tekst zostanie po-

dzielony na dwie czesci. W niniejszej podejme charakterysty-
ke pierwszego znaczenia pojecia ,duch”, wprowadzajgc tez,
jako jego pochodng, pojecie ,duchowosci”. W drugiej przejde
do analiz utrzymanych w perspektywie drugiej i trzeciej. Trzeba
jednak zaznaczy¢, ze Sciste trzymanie sie takiego podziatu jest
merytorycznie niemozliwe, a wrecz mogtoby zaszkodzi¢ zbyt-
nim schematyzmem.

W poszukiwaniu pedagogicznego przedmiotu badan

Poszukujgc obecnosci ducha w procesie wychowania czto-
wieka, i czynigc to w sposob teoretyczny, w oczywisty sposob
trzeba szukac takich koncepcji, w ktérych problem ducha, bgdz
duchowosci zostatby poruszony. Chcgc uzyskac wstepne, me-
rytoryczne rozeznanie, siegnetam do indeksu zagadnien za-
mieszczonego w Zrédtach do Dziejéw Wychowania i Mysli Pe-
dagogicznej w opracowaniu Stefana Wotoszyna. Jednocze$nie
tez dokonatam czasowej redukcji zagadnienia do mysli najbar-
dziej inspirujgcych wspotczesne rozumienie procesu wychowa-
nia do XX wieku (tom Ill, ks. 1'i ll)2. | rzecz ciekawa, w ramach
antropologicznej kategorii, jakg jest dziecko/wychowanek
nie znalaztam pojecia ani ,duch”, ani ,rozwo6j duchowy”, ani ,du-
chowos$¢”. Inne pojecia, ktoére mogtyby charakteryzowac dzie-

2 Zrédta do Dziejéw Wychowania i My$li Pedagogicznej, wybér i opracowa-
nie S. Wotoszyn, Kielce 1998. 59
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cko/wychowanka to na przykfad: potrzeby dziecka, sktonnosci

wrodzone, fizyczny rozwoj, fazy rozwoju, mowa dziecka, dzie-

dziczne predyspozycje, aktywnos¢, pamie¢, kompleksy, fobie,
styl zyciowy dziecka, wyobraznia dziecieca, zainteresowa-
nia, zdolnosci, zmysty.

Nie znalaztam tez pojec¢ ,duch”, ,duchowy” w ramach innych
kategorii, takich jak: filozofia wartosci / filozofia czto-
wieka, kierunki / nurty / prgdy czy wprost: wychowa-
nie. Jedynie pojawito sie pojecie ,zycia duchowego”, do ktére-
go nawigze w dalszej czesci tekstu.

Dla badacza tego rodzaju zjawisko staje sie w oczywisty
sposob intrygujgcym. Nastepne, szerokie opracowanie, do kto-
rego siegnetam, to Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku?.
| znowu: nieobecnos¢. Czyzby wiec duch znikngt z problema-
tyki wychowania? Intuicja i wiedza podpowiadajg jednakze, iz
bez ducha w wychowaniu to ani rusz.

W takiej sytuacji badaczowi nie pozostaje nic innego, jak
samodzielne podjecie poszukiwania ducha isprawdzenie
dwoch zagadnien:

— pierwszego dotyczgcego obecnosci samego pojecia duch
oraz kontekstéw jego wystepowania w rozmaitych tekstach
pedagogicznych,

— drugiego, nasunietego refleksjg, czy to, co jest rozumia-
ne pod pojeciem ducha i duchowosci moze by¢ opisywane
przy pomocy innych pojec¢. Moze fenomen obecnosci ludz-
kiego ducha w procesie wychowania jest doswiadcze-
niem, ktére odsyta do innych okreslen Swiadczacych o jego
istnieniu?

Dalsze studia tekstow zrodtowych, nawet o charakterze
przeglgdowym, odstonity rzeczywiscie inng perspektywe, ani-
zeli ta zarysowana na poczatku. Ot6z okazato sie, ze pojecie
ducha w procesie wychowania (czy duchowosci) jest na tyle
powszednim, Zze autorzy siegajg po nie, sgdzgc z kontekstéw,
z catg oczywistoscig, zywiac, jak sie wydaje, przekonanie, iz
jest to réwniez pojecie dobrze znane ich czytelnikom, niewzbu-
dzajgce szczegodlnych problemoéw znaczeniowych. Tego rodza-
ju postawa moze sugerowac, ze kulturowy kontekst znaczenia
tego pojecia jest kontekstem oczywistym, na trwale wpisanym
W rozumienie procesu wychowania.

3 Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku, t. 1, Warszawa 2003.
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Konieczne sg w tym momencie przyktady. Ich dobér zostat
przeprowadzony wedtug najprostszej definicyjno-selekcyjnej
kategorii, jakg jest odréznienie tego, co duchowe, niemate-
rialne, nieempiryczne od tego, co fizyczne, materialne, em-
piryczne, uwzgledniajgc przy tym klasyczny podziat nauk oraz
przedmioty ich badan. Filozofia ma wiec za swoj przedmiot to,
CO nieempiryczne, nauki szczegotowe zajmujg sie tym, co em-
piryczne. Nie komplikuje na razie tej dychotomii rozwazania-
mi dotyczgcymi bardziej skomplikowanej, materialno-duchowej
natury i cztowieka, i rzeczywistosci kulturowej.

Oto kilka przyktadow:

ANELA SzycownA: ,Dla pedagogiki nauka o dziecku ma zna-
czenie podstawowe. Wprawdzie ogdélny poglad na wy-
chowanie,jegocelei zadaniawynika¢ musiz ogol-
nego poglgdu na swiat i wspieracC sie na szerszej
podstawie filozoficznej; lecz gruntowna znajomos$¢ dzie-
cka wskazuje, ktore z tych celdéw i zadan mogg by¢ osiggniete
w kazdej fazie jego rozwoju, oraz jakie metody i sposoby dziata-
nia sg dla tej epoki najwtasciwsze i najskuteczniejsze” .

ELLeN Key: ,Niech uczen umie patrze¢ na Swiat przyrody, na
Swiat ludzki i na sztuke, niech umie czyta¢ — oto do czego wy-
chowanie, zarbwno w domu, jak i w szkole powinno zmierzac.
(...) Mimochodem wspomne jeszcze, ze zdrowy rozwoj
fantazji ma nie tylko estetyczne, lecz i etyczne
znaczenie, gdyz na niej opiera sie rozw0j wspot-
czucia. Niejednokrotnie ludzie popetniajg na przy-
ktad okrucienstwo nie dlatego, zeby byli zli, lecz
dlatego, ze nie majg dos¢ wyobrazni, by przed-
stawi¢ sobie wrazenie, jakie ich czyny robig na
drugich”?.

JoHn Dewey: ,Jezeli nie staramy sie oprze¢ wychowaw-
czych wysitkdw na samodzielnych czynnosciach dziecka, wyni-
kajacych z wrodzonej inicjatywy, niezaleznej od wychowawcy,
wychowanie sie staje czysto zewnetrzng tresurg. Moze i ona
co prawda przynieS¢ pewne — tylko zewnetrzne — wyniki, ale
wartosci naprawde wychowawczych przyznac jej niepodobna.

4 Zrédta do Dziejéw Wychowania i My$li Pedagogicznej, dz. cyt., s. 29-30.
5 Tamze, s. 58. 61
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Totez bez wglgdu w strukture duchowg i czyn-
nosci spontaniczne jednostki proces wychowaw-
czy bedzie zdany na los szczesScia i zupetnie
dowolny”®.

,Proces uczenia sie obejmuje — jak to zaznaczytem wczes-
niej — trzy czynniki: wiedze, umiejetnosci i charakter”’.

GEORG KERSCHENSTEINER: ,Ksztatci¢ jednostke mozna
jedynie na takich dobrach kulturalnych, ktérych
struktura catkowicie lub przynajmniej cze$sciowo
pokrewna jest strukturze indywidualnej formy zy-
cia na jej stopniu rozwojowym”8,

,Przedmiot ksztatcenia jest osobliwg i jedyng w swoim ro-
dzaju istotg organiczng, ktorej obydwie funkcje duchowe,
mianowicie: ,sgqdzenie” i ,wartoSciowanie”, sg kiero-
wane przez prawa Swiadomosci (...) Z tych praw $wiadomosci
powstaty z biegiem rozwoju kultury dobra kulturalno-duchowe.
(...) Zadaniem postepowania ksztatcgcego jest naprzéd wpro-
wadzenie cztowieka w jezyk, logike, gramatyke oraz dynamike
tych débr, aby pojat intuicyjnie lub rozumowo ich strukture i aby
w danym wypadku przezyt identyczno$¢ swej wtas-
nej struktury duchowej z duchowg strukturg do-
bra. To przezycie identycznos$ci jest zawsze prze-
zyciem wartosci, i to przezyciem pewnej wartosci
duchowej. (...) Jednoczesnie jest to zawsze powigzane row-
niez z gtosem powinnosci, poniewaz w istocie Swiadomosci,
mianowicie jej wszystkich a priori, tkwi dgzenie do duchowego
tadu”®.

Owipiusz Decrovy: ,W tym wzgledzie program ma dac dzie-
cku, co nastepuje:
a)znajomos$¢ swej wtasnej osobowos$ci; Swiado-
mosci swego ja, swoich potrzeb, dgznoéci, ce-
6w, swego, ideatu,

6 Tamze, s. 68.
" Tamze, s. 105.
8 Tamze, s. 145.

® Tamze, s. 147-148.
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b) znajomos$¢ warunkow Srodowiska naturalnego i spoteczne-
go, w ktérym zyje, od ktorego zalezy i na ktére musi oddzia-
tywac, aby jego potrzeby, dgznosci, jego ideaty mogty sie
spetnic” °.

HeLeEN PArkHURST: ,Nabywanie kultury jest pewng formg do-
Swiadczenia i jako taka jest czescig sktadowg zadan zyciowych,
ktorymi szkota winna by¢ przejeta rowniez zywo, jak cate zycie
dojrzate. Nigdy jednak nie dojdzie do tego, o ile szkota jako ca-
to$¢ nie zostanie przeksztatcona w ten sposéb, by méc funkcjo-
nowac jako zorganizowana spotecznosc¢ — spotecznosé, ktorej
zasadniczym prawem bedzie danie jednostce wolnosci
rozwijania sie.

Ta idealna wolnosS¢ nie jest swawolg, ajeszcze
mniej brakiem karnosci. Jest ona w rzeczywistosci wtasnie prze-
ciwienstwem obu tych rzeczy. Dziecko, ktore ,robi, co mu sie po-
doba”, nie jest dzieckiem wolnym. Przeciwnie, jest ono podatne
na to, aby stac sie niewolnikiem ztych natogéw, egoista, nie na-
dajgcym sie zupetnie do zycia spotecznego. Wobec tego po-
trzebuje ono pewnych $rodkédw pomocniczych dla
oswobodzenia swych sit, zanim wyrosng¢ moze
w (na) harmonijng istote, panujgcqg nad sobg, zdol-
ng i chetng do swiadomego wspotdziatania z po-
dobnymi sobie dla wspdlnego dobra”".

Przyktadow mozna by znalez¢ niewatpliwie jeszcze wiele,
ale jak sie wydaje te przytoczone powyzej (zwtaszcza we frag-
mentach podkreslonych) juz nawigzujg do dwoch pierwszych
znaczen: kultury i warto$ci oraz sit psychicznych, osobowosci,
samoswiadomosci dziatan 2. W takim tez kontekscie trzeba
odczytywaé fenomen ,zycia duchowego”, ktory zostat zasygna-
lizowany we wspomnianym wyzej indeksie, i ktory oczywiscie
jest terminem zastosowanym przez Bogdana Nawroczynskie-
go . Filozof ten, przygotowujgc terminologie obowigzujacq
W jego rozprawie

0 Tamze, s. 198.
" Tamze, s. 207.
2 Trzeci aspekt ,pomiedzy” na razie pozostawiam na boku.

8 Zwazywszy na ograniczony zakres niniejszej wypowiedzi przedstawie
perspektywe pierwszg, rozumienia ducha poprzez kulture, i to w oparciu o jed-
nego tylko autora.
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,Zycie duchowe. Zarys filozofii kultury”, zwraca uwage, ze: ,2y-
cie duchowe jest czym$ trudnym do uchwycenia za pomocg
pojec (...), ale jednak nie lezgcym catkowicie poza granicami
poznania.

Zycie duchowe jest wedtug niego faktem, danym cztowieko-
wi w doswiadczeniu i moggcym stanowi¢ przedmiot badan
naukowych .

Jak sie wydaje, faktyczny problem obecnoéci ducha wtas-
ciwie nie tyle jako problemu procesu wychowania, co jako
przedmiotu badan pedagogicznych ztgczony jest z poszuki-
waniami metodologicznych odrebnosci nauk przyrodniczych
I kulturowych. Dla pedagogiki ijej metody opisu rzeczywisto-
&ci rozpatrywanie wskazanej metodologicznej dwoistosci Gei-
steswissenschatfen ' i Naturwissenschaften stanowi klucz do
zrozumienia obecnosci i nieobecnosci ducha w procesie wy-
chowania i ksztatcenia czy raczej ich filozoficzno-teoretycznych
opisach. Ale mysle tez, ze mozna Smiato zaryzykowac stwier-
dzenie, iz problem ten nie wystepuje tak ostro w potocznym,
codziennym doswiadczeniu wychowania i ksztatcenia z tego
wzgledu, ze codziennosS¢ narzuca czy wyrzuca sama z sie-
bie co prawda dualistyczng, ale zarazem holistyczng koncepcje
cztowieka. W codziennosci cztiowiek doswiadcza siebie i dru-
giego (innych) jako cielesno-duchowej catosci'®, ajego zy-
cie duchowe jest Scisle splecione z zyciem biologicznym i psy-
chicznym. Swiat zycia codziennego, éw niemiecki Lebenswelt,
wigze ze sobg we wzajemnym przenikaniu aposteriori i a prio-
ri'”. W nauce to do$wiadczenie w celach badawczych ulega

4 Por. B. Nawroczynski, Zycie duchowe. Zarys filozofii kultury, Krakdw-
-Warszawa 1947, s. 12. Réwniez dla mnie ta odpowiedz stanowi podstawowg
argumentacje podjecia niniejszych badan. Rzecz tylko jeszcze polega na za-
stosowaniu adekwatnej do przedmiotu metody.

s Niemieckie ,Geist” znaczy duch, stgd nauki humanistyczne w dostownym
thumaczeniu to nauki o duchu.

® Mam na mysli tu takie proste doswiadczenie, ze jakkolwiek mentalnie
moge wyrdzni¢ cielesnos¢ i duchowosé, duchowos¢ nawet i trzeci element
wsuwajgcy sie pomiedzy ciato i ducha, dusze, to zyjac zadnego z nich nie
jestem w stanie uchwyci¢, nie pozostajgc w objeciach wszystkich trzech.
Autentyczna redukcja w moim do$wiadczeniu jest niemozliwa. Chociaz, jesli
wzig¢ pod uwage doswiadczenie mistyczne czy tez gtebokiej medytacji, to
i takie stwierdzenie trzeba opatrzy¢ bollnowskg zasadg otwartego pytania
o cztowieka.

7 Por. B. Nawroczynski, Zycie duchowe, dz. cyt., s. 11.
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fragmentaryzaciji tematycznej, ktoéra jest warunkowana przyjetg
metodologig. Tak wiec, pierwsze, przedmiotowe rozstrzygniecie
dotyczy, i wkasnie historycznie rzecz ujmujgc dotyczyto alterna-
tywy: natura (ciato) czy kultura (duch). | oto, mozna powiedziec,
ze nasz podstawowy problem nieobecnosci ducha w procesie
wychowania zostat wywotany wtornie, jako konsekwencja me-
todologicznego rozbicia catosciowo doswiadczanego fenome-
nu procesu wychowania cztowieka, wzmacniajgc tym samym
utrwalany kulturowo i mentalnie kartezjanski dualizm, rozdwa-
jajacy cztowieka na substancje cielesng i substancje (rzecz)
myslaca, nazywang w tym przypadku duszg '®.

Wracajgc do loséw ludzkiego ducha w kontekécie podzia-
lu nauk ', pozostawimy znowu na boku zagadnienia ontolo-

'8 Por. M. Drwiega, Ciafo cztowieka. Studium z antropologii filozoficznej,
Krakow 2005, s. 19-20. Piszac o utrwalanych kulturowo i mentalnie stereoty-
pach, mam na mysli to, ze rzadko kiedy zwraca sie uwage na poruszane i przez
Kartezjusza zagadnienie, iz cztowiek jest jednak pewng jednoscig, co uwzgled-
nia autor przytoczonego opracowania.

% Pozostajemy w kontekscie historyczno-hermeneutycznej tradycji roz-
wazan Wilhelma Diltheya oraz nauk o kulturze jako nauk o duchu. Przy okazji
warto zwréci¢é uwage na pojawiajgce sie w ramach pedagogiki pewne termi-
nologiczne niejasnosci, zwigzane z terminem ,pedagogika humanistyczna”. Sg
dwa jego zrodta:

Jedno to wiaénie diltheyowskie rozumienie nauk humanistycznych, pre-
cyzyjnie okre$lane jako nauki o kulturze, bedacej ,trwale zarejestrowanym wy-
razem ludzkiego ducha”, przy czym duch nie zostaje zredukowany do wymiaru
wytwordw psychiki cztowieka, lecz zachowuje wobec niej status obiektywnosci.
Kultura ma charakter obiektywny, a rozumienie, jako proces i metoda, stuzgce
jej poznaniu réwniez wyzwala sie spod apodyktycznosci indywidualnej oso-
bowosci. Geisteswissenschaftliche Pddagogik to pedagogika rozumiana jako
nauka o duchu, ktérego wyrazem sg dobra kultury. Pedagogika, ktéra uwzgled-
nia w ich rozwoju i przemianach dynamike historii, a cztowieka — wychowanka
i wychowawce pojmuje jako jg wspottworzgcych uczestnikdéw. Pojecie doswiad-
czenia historycznego, tradyciji jest w tej perspektywie kluczowe. Mozna powie-
dzieé, ze jest to kulturocentryczne ujecie zagadnien pedagogicznych.

Drugie zrédto rozumienia ,pedagogiki humanistycznej” to psychologia
humanistyczna (czy raczej psychopedagogika), rozwijana przez Carla Roger-
sa, ucznia Johna Deweya. Tu punktem wyjscia sg indywidualne procesy psy-
chiczne, rozwéj osobowo$ciowy, problem samorealizacji, metody uruchamiania
wewnetrznych sit organizmu, stuzgcych zapanowaniu nad wlasnym procesem
uczenia sie. Tu zdecydowanie perspektywa pozostaje antropocentryczna.

Pedagogika humanistyczna (czy ew. pedagogika kultury),
jako nauka o duchu wpisuje sie w kontekst badan filozoficzno-metodo-
logicznych, uniwersalnych, pedagogika humanistyczna, jako rozbu-
dowany watek psychologii humanistycznej pozostaje w obrebie nauk
szczegobtowych. Wazne jest tez tutaj umiejscowienie historyczne. Mianowicie
Geisteswissenschaftliche Pddagogik jest nurtem wcze$niejszym, rozwijanym
w Niemczech przed Il wojng $wiatowa, pedagogika humanistyczna, to lata
70-te XX wieku w Stanach Zjednoczonych. Oczywiscie mozna doszukiwacé sie 65
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giczne oraz proby bezposredniej odpowiedzi, czym jest duch,
a skoncentrujemy sie raczej na problemie jego poznawalno-
Sci, by w ten posredni sposéb odstoni¢ jego obecnos¢, badz
(nie)obecnosé.

Duch dany jest cztowiekowi w pewnym doswiadczeniu ma-
terialnym i niematerialnym. Ale tym razem fenomenem fgcza-
cym oba te dosSwiadczenia jest kultura. Ona stanowi trwaty
wyraz i przejaw duchowosci cztowieka. Wiasnie jego zycia du-
chowego. Proces obiektywizacji przezy¢ wewnetrznych polega
na ich wypowiadaniu i krystalizowaniu w postaci konkretnych
dobr kultury. Kazdy przedmiot kultury jest pewnym zmaterializo-
wanym zamknieciem duchowosci twércy. Materia staje sie
koniecznym $rodkiem wyrazu. Stowo wypowiedziane, by zaist-
niato kulturowo jako obiekt powinno zostac jeszcze zapisane.

Gdzie jest tu miejsce na wychowanie? Jesli traktujemy je
jako wydtuzony w czasie proces, przebiegajacy rownolegle do
procesu biologicznego rozwoju, warunkujgcego rowniez rozwoj
psychiczny, jednakze proces celowo skoncentrowany na roz-
woju duchowym, to jego przedmiotem powinno stac sie réwniez
cos mozliwego do zapisania. Cos, co mogtoby by¢ obiek-
tywnie (w tym rozumieniu inter-subiektywnie) doswiadczane
i poddajgce sie i poddawane opisowi. Wyraznie tu widac, jak
podstawowe pojecie wszelkich nauk (i empirycznych i nieem-
pirycznych), jakim jest doSwiadczenie, potrzebuje duchowego
dopetnienia. To, co postrzegam zewnetrznie, to nie bezdusz-
na materia, lecz materia stanowigca uobecnienie ducha. Takie
postrzeganie tego, co materialne radykalnie zmienia propozy-
cje metodologiczng. Kategorig warunkujgcg ducha jest otwarta
i nieprzewidywalna (w znaczeniu konieczno$ci nastepstwa de-
terminizmu) intencjonalno$¢. Zrodtem jej jest wolna wola. Gwa-
rantuje to indywidualno$¢ cztowieka. Niemniej problem kultury
i wychowania jako celowego, cho¢ niekoniecznie zdetermino-
wanego w swym przebiegu dziatania, nadal pozostaje otwarty.
Co bowiem mozna w cztowieku kulturowo zapisywac? O czym

w obu ujeciach pewnych podobienstw, na przyktad akcentowanie roli doswiad-
czenia codziennego w budowaniu przez cziowieka sensu witasnego zycia,
ale tu trzeba by sie cofng¢ witasnie do ducha epoki, w ktérej koncepcje swoje
rozwijat John Dewey, a ktéra to epoka czy raczej jej geniusze (miedzy innymi:
W. Dilthey, E. Husserl, M. Heidegger, O.F. Bollnow, M. Scheler) dali zaczyn my-
$leniu fenomenologiczno-hermeneutycznemu, i ktére to myslenie ,przeptyneto”
ocean ze ,Starego Swiata”, wraz z migdzywojennymi i wojennymi migracjami,
by inspirowac¢ ,Swiat Nowy”.
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ten zapis miatby traktowac? Z perspektywy antropologicznej
takiemu zapisaniu podlega¢ moze ludzki charakter. Jego lite-
ry i stowa to dobra kultury, ale tak naprawde nie ich wersja
materialna, lecz duchowa, nazywana wartoSciami. Ludzki cha-
rakter mozna w takiej interpretacji nazwac kulturowym zapisem
wartosci duchowych/kulturowych.

W takim szerokim kontekscie kulturowo-pedagogiczno-an-
tropologicznym prowadzone bedg dalsze studia, ktérych przy-
ktadem stanie sie opis Zycia duchowego?. Bogdana Nawro-
czynskiego. Jakkolwiek dokonuje on go w ramach filozoficznych
badan nad kulturg, to silnie zaakcentowany psycho-aksjologicz-
ny wymiar ludzkiego doswiadczenia odsyta do zagadnienh peda-
gogicznych, stajgc sie podstawg polskiej pedagogiki kultury.

Rozwazania witasciwe

Bogdan Nawroczynski uwzglednia dwie mozliwe drogi
badan nad kulturg?'. Jedna, zewnetrzna, przyjmuje per-
spektywe biologii i socjologii, druga, wewnetrzna, postugu-
je sie perspektywg psychologii i aksjologii. Nawroczynh-
skiego (i nas) interesuje perspektywa druga, w ktérej kultura
jest spostrzegana od wewnatrz, w jej wymiarach czynu i wytwo-
ru, ale zarazem tez jako pewna postac¢ zycia duchowego. Na-
wroczynski zaweza, wiec przedmiot swoich badan, nie podda-
jac badaniu catej kultury jako faktu, czy bytu, lecz koncentruje
sie na zdefiniowaniu jej sktadnikdéw, wskazaniu przystugujgcych
im procesow, a tym samym odstonieciu zasady oraz uwarunko-
wan przebiegu zycia duchowego cztowieka.

Podstawowymi skfadnikami zycia duchowego sg czynnosci
i wytwory. | od razu mozemy zaznaczyc¢, ze w rozumieniu Na-

20 B, Nawroczynski, Zycie duchowe, dz. cyt.

21 Nawroczynski jest bardzo precyzyjny, jesli chodzi o przestrzeganie za-
sad metodologicznych i oczywicie zanim doszedt do interpretacji ducha po-
przez kulture, dokonat wrecz fenomenologicznych (negatywnych) rozroznien
interpretacyjnych, odrzucajgc te, ktére nie mogty sta¢ sie przedmiotem jego
studiow: przede wszystkim duch w rozumieniu ludycznym i mistycznym. Po-
zostawia natomiast interpretacje ducha jako wyzszej sfery wewnetrznego zy-
cia cztowieka, czyli intelektu, rozumnoéci, umystu, woli rozumnej, uczug, sfe-
ry emocjonalnej oraz ducha zobiektywizowanego wobec ludzkiego podmiotu,
nawigzujgc do heglowskiego podziatu na ducha subiektywnego, obiektywnego
i absolut, s. 17-23. 67
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wroczynskiego tylko te, ktére w sposob tworczy realizujg cele
ludzkie.

To, co od tych celéw odpadto, cho¢ jeszcze formalnie do kul-
tury nalezy, juz nie jest duchem, lecz czym$ odduchowionym,
bezdusznym .

To antropologiczne ujecie ducha i kultury jest cenne dla rozwa-
zan nad wychowaniem cztowieka, nadaje mu bowiem i odwrot-
ne zabarwienie. Oto cztowiek, poprzez tworczy czyn zmierza-
jacy do jakiegos celu, staje sie duchowg czes$cig kultury czy
inaczej: duchowym uczestnikiem dziejow.

Opis zycia duchowego z perspektywy psychologii kultury
bazuje na subiektywnym wartoSciowaniu przezywajgcego kul-
ture podmiotu. Zycie cztowieka ma charakter intencjonalny, ca-
toSciowo jest pewnym dgzeniem, ktore jest Scisle znaczone we-
wnetrznymi przezyciami. Perspektywa aksjologiczna uzasadnia
te dgzenia oraz odsyta do kresu nazywanego celem, chocby to
byt kres tylko tymczasowy. Same cele natomiast sq wyznacza-
ne wartosciami.

Zasadg zycia ludzkiego jest telehormizm 23, czyli nie-
zalezna od swiadomosci i refleksji celodgzno$¢ zy-
cia. Jest ona zarazem cechg kazdej czynnosci, jakim$ obro-
tem zycia w ogdle ku czemus$. Zawsze tez pojawia sie jaki$
przedmiot dgzenia, ktory, jak sie okazuje, nie jest przed-
miotem realnym. Przeciwnie: jest przedmiotem irrealnym. Cel
bowiem lezy poza-realnoscig i wymaga od cztowieka transcen-
dencji. Nawroczynski podaje przyktad: to nie rower jest celem,
lecz jego posiadanie. Rower jest realnym przedmiotem, ale mo-
ment jego posiadania jeszcze nie. Pragnienie posiadania wy-
maga od pragngcego zorganizowania ciggu czyndéw zmierza-
jacych do osiggniecia celu. Musi przekracza¢ konsekwentnie

22 B. Nawroczynski, Zycie Duchowe, dz. cyt., s. 23. Do zagadnienia oddu-
chowienia wroce pod koniec tekstu.

B Z gr. tele — cele (I. mn.), hormé — dgzenie, ped, cyt. za: B. Nawroczynski,
Zycie duchowe, dz. cyt., s. 67. Sam telehormizm odznacza sie skierowaniem
czynno$ci na cel, lecz skierowaniem niekoniecznie $wiadomym i rozwaznym,
To ujecie psychologiczne, akcentujgce pewng samoistng czynno$¢ dgznoscio-
wag skierowang na jaki$ przedmiot, podobne jest do czynnosci obserwowanych
na przyktad przez biologdéw, socjologéw czy historykéw, wymaga jednak bar-
dziej precyzyjnego okre$lenia celu jako wartoéci.
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pewien stan obecny, ku czemus, co jest nieobecne, lecz co ma
stac sie obecnoscig *.

Cel, jak pisze Nawroczynski, wymaga szczegolnego do niego
ustosunkowania sie i tym rozni sie od przedmiotow samego tyl-
ko marzenia lub samej tylko mysli. (...) Z celem mamy do czy-
nienia dopiero wéwczas, gdy co$ irrealnego staje sie przed-
miotem pozgdania. Marzy¢ (...) nie wystarcza. Trzeba tego
chcie¢?.

| dalej uzasadnia, Ze realizacja tego celu wymaga przyjecia po-
stawy czynnej, zdobycia sie na wysitek i dziatanie. Jesli dzia-
tania tego nie moze zrealizowaé od razu, to stara sie do niego
przygotowac¢?®*. Oto wskazowka dla wychowania: warun-
kiem rozwoju zycia duchowego staje sie konkret-
nie podjety wysitek. Dlatego tez dla Nawroczynskiego
zwykte czynnosci skojarzeniowe (psychologia asocjacyjna) czy
mechaniczne dziatania nie stanowig wystarczajgcego warunku
do wystgpienia zycia duchowego?’. Dopiero warunkiem
tym jest transcendujgcy ku celom czyn.

2 Mozna by w tym momencie podjgé z Nawroczynskim dyskusje, czy aby
wprowadzone przez niego ograniczenie, ze czynnosci kulturalne to tylko te,
ktére majg charakter telehormiczny, a wiec te, ktére sg obarczone przekracza-
niem siebie, ktére nie sg nastawione tylko na siebie same (jak na przyktad
niektore czynnosci zabawowe) nie zubaza samego rozumienia kultury jako sity
warunkujgcej proces wychowania (réwniez w jego ujeciu jako telehormizmu
nieSwiadomego), ale nalezy pamietac, ze perspektywa Nawroczynskiego jest
perspektywg antropologiczng i ze jego rozwazania koncentrujg sie gtéwnie na
warunkach zycia duchowego cztowieka, i ze w zwigzku z tym niejako implicite
zawarte jest pytanie o warunki rozwoju tegoz zycia. | tu argumentacja Nawro-
czynskiego zdaje sie by¢ przekonujgca. Otédz, faktycznie jakas czynnosc¢ nabie-
ra sensu, kiedy ku czemus$ zmierza. Warunkiem jej sensu jest cel/wartosc.

25 B, Nawroczynski, Zycie duchowe, dz. cyt., s. 69.
% Por. tamze, s. 70.

27 Z ogolnej perspektywy przebiegu procesu wychowania trzeba wzig¢ pod
uwage dwie sprawy: jego celu i przebiegu. Wskazat to do$¢ wyraznie juz F.
Herbart, taczac filozofie praktyczng (etyke) z psychologig oraz okreslajac ich
zadania. Filozofia praktyczna wyznacza cel, psychologia droge prowadzacg
do jego realizacji. Refleksja i dziatanie uwzgledniajace te dwie perspektywy to
pedagogika i pedagogia. Celem wychowania i ksztatcenia jest uzyskanie przez
cztowieka okreSlonych cech charakteru, gwarantujgcych moralne postepo-
wanie, ktére ma zresztg pozostawaé w zgodzie z wielostronnoscig jego indy-
widualnych zainteresowan. Cel jest wiec natury duchowej, a jego realizacja?
Okazuje sie, ze rébwniez. Psychologia bowiem ma za swdj przedmiot ludzkiego
ducha, a jej zadaniem jest dostarczenie pedagogice ,petnej psychologicznej
teorii ksztatcenia ludzkiego charakteru”. Teoria ta miata by¢ oparta na wiedzy
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Dla okres$lenia czynnosci jako kulturalnej, czyli tej rozbudo-
wujgcej zycie duchowe cztowieka, nie wystarcza jednak sam
telehormizm zycia psychicznego. Wazne jest ustalenie tego,
ku czemu dazenia sg kierowane oraz uwage poswiecic wartos-
ciom, ku ktorym czynnosci, w tym czynnosci kulturowe, sg skie-
rowane. Trzeba wejS¢ w obszar badan aksjologicznych.

Tu, zgodnie z duchem diltheyowskiej hermeneutyki dziejow,
B. Nawroczynski wskazuje na dwojakg perspektywe aksjolo-
giczng. Perspektywe psychologiczng, subiektywng i perspek-
tywe Swiata zewnetrznego, perspektywe obiektywng. Warto-
Sci/cele sgq w pierwszej kolejnosci porzgdkowane wedtug tych
dwoéch perspektyw. Jak pisze Nawroczynski, ,ten sam przed-
miot podlega réznym wartoSciowaniom”. W zaleznosci od ich
ukierunkowania w strone wartosci ustalanych subiektywnie
| przewadze w tym przypadku czynnika psychicznego czy tez
skierowania ku wartosciom obiektywnym i przewadze w ich wy-
bieraniu przez podmiot czynnika obiektywnego. Nawroczynski
wprowadza podziat na wartosci nienormatywne i normatywne.
Te pierwsze, ktore wybierane sg przez podmiot ze wzgledu na
jego indywidualne, subiektywne pragnienia, niekoniecznie znaj-
dujg uznanie u oséb ,umiejgcych wydawac trafne oceny” . Te
drugie, wybierane sg ze wzgledu na obiektywne cechy przed-
miotu. W praktyce jednak, podczas samej czynnosci wartos-
ciowania, rozroznianie, rozpoznawanie irozdzielanie pomie-
dzy wartosciami nienormatywnymi a normatywnymi nastre-
cza sporo trudnosci. Miedzy innymi z tego powodu, ze jak sam
przyznaje,

wielu rozumuje (...) wten sposéb, iz poniewaz kazda war-
tos¢ zaspokaja jakgs potrzebe, a kazda potrzeba jest podmio-

o ,statyce i mechanice ducha”, pozwalajacej kierowa¢ procesami wychowaw-
czymi. Nawroczynski, z perspektywy natury ducha, tego rodzaju ,psychiczne
zabiegi” utrzymywane w relacjach przyczyno-skutkowych (skojarzeniowo-me-
chanicystycznych) uwaza za procesy ,odduchawiajgce”.

2 Trzeba przyznaé, ze zastosowany przez Nawroczynskiego podziat ludzi
na ,umiejgcych trafnie wybiera¢”, jakby specjalnie po temu predestynowa-
nych posiadanym sumieniem oraz na ludzi pozbawionych takiej umiejetnosci,
a tym samym wyczulenia na wartosci obiektywne jest podziatem upraszczaja-
cym problem aksjologicznych dramatéw cztowieka, a tez moze, cho¢ zupetnie
w sposéb przez Nawroczynskiego niezamierzony, doprowadzi¢ do uzurpowania
sobie przez jednych (na przyktad wychowawcéw, dorostych) prawa do wyda-
wania ,jedynie stusznych ocen”. Wéwczas grozi to pojawieniem sie w procesie
wychowania totalizmu.



(Nie)obecnosc¢ ducha w wychowaniu cztowieka

towa — przeto wszystkie wartosci sg w jednakowym stopniu
podmiotowe 2°,

| dalej stawia problem réznego udziatu tego, co podmioto-
we w tym, co nienormatywne, i w tym, co normatywne. Prze-
de wszystkim z tego, ze wszystkie potrzeby sgq doswiadczane
podmiotowo, nie wynika, iz wszystkie wartosci przypisywane
przedmiotom, majg roéwniez charakter podmiotowy. Rowniez
nie wynika z tego, by wartosci normatywne miaty by¢ tak samo
podmiotowe, jak nienormatywne.

Prowadzi to do wskazania, ze wartosci nhormatywne majg
swoj udziat w wartosciowaniu podmiotowym, bo przeciez kaz-
de wartosciowanie ma z gruntu charakter podmiotowy. Ale tez,
ze podmiotowe doswiadczenie potrzeby nie wyklucza istnienia
obiektywnie istniejgcych wartosci. Pierwszym warunkiem wska-
zujgcym wiasnie na to jest doSwiadczenie na przyktad pewnego
biologicznie obiektywnego stanu rzeczy (np. uczucia pragnie-
nia lub gtodu), ktory jednakze moze byc¢ realizowany badz po-
przez pojedyncze osoby, badz grupy spoteczne *°.

,Drugi obiektywny warunek tkwi w przedmiotach zewnetrz-
nych”. Ze wzgledu na zawarte w nich cechy stajg sie one dla
podmiotu wartosciowe badz pozostajg obojetne. Wartosciowa-
nie podmiotu moze sie jednak odbywac w rozmaitym stopniu ze
wzgledu na obiektywny stan rzeczy. Przyktad cztowieka kupuja-
cego drogo szkietka, myslacego, ze kupuje brylanty wymownie
pokazuje, iz nastgpito wartoSciowanie nietrafne, majgce cha-
rakter warto$ciowania nienormatywnego.

Jesli wiec tak tatwo o btgd w dostrzezeniu obiektywnego
stanu rzeczy i charakteryzujgcej go obiektywnej wartosci, to
jak rozpoznawac¢ wtasnie owe wartosci normatywne jako cele
dazen, atym samym jako cele zycia duchowego cztowieka.
Bo, trzeba nadmienic, ze jest to kolejne zawezenie przez Na-
wroczynskiego przedmiotu prowadzonych przez niego badan.
Otoz,

zycie duchowe moze sie rozwija¢ tylko w oparciu o czynno-
Sci kulturalne, czyli takie, ktére dgznosciowo i realizacyjnie sg

29 B. Nawroczynski, Zycie duchowe, dz. cyt., s. 79.

30 Por. tamze, s. 80. 71
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skierowane, posrednio lub bezposrednio, na dodatnig warto$¢
normatywnag3'.

Co moze wiec stanowi¢ wspomagajgcy wartosciowanie
podmiotowe zgodne z obiektywnym stanem rzeczy? Nawro-
czynhski zdaje sobie sprawe z trudnosci oraz niewystarczalnosci
wskazania, iz wartoSci normatywne odpowiadajg obiektywnym
stanom rzeczy, nie zostaje bowiem tym samym wykluczona
mozliwos¢, iz wybory dokonywane wedtug wartosci nienor-
matywnych nie sg jednoznacznie nastawione na realizowanie
wartoéci obiektywnych. Szukajgc dodatkowego argumentu od-
dzielajgcego wartosci nienormatywne od normatywnych, Na-
wroczynski podaje za kryterium ,obowigzywalno$¢”. Nienorma-
tywne — nie obowigzuja, normatywne — obowigzuja 2.

Dla bardziej precyzyjnego okreslenia znaczenia obowig-
zywalnosci wprowadza pojecie waloru, rozumiane po-
przez niemieckie ,Geltung”: ,obowigzywanie niezalezne od
wartosciowan” .

| tu wtasciwie napotykamy na zagadnienie kluczowe dla zy-
cia duchowego i pedagogiki. Nawroczynski pisze, ze owo traf-
ne wartosciowanie, zgodne z obiektywnym stanem rzeczy, kté-
rym odpowiadajg wartosci normatywne

mozliwe jest dopiero wtedy, gdy sie nalezycie uksztattowat or-
gan wartosciowania. Jest nim dyspozycja do trafnego wartos-
ciowania. Nazywam jg sumieniem 34,

Zaktada wiec, ze tylko cztowiek odpowiednio kwalifikowany
jest zdolny do rozpoznawania waloru oraz dokonywania wybo-
réw i planowania czynnosci ze wzgledu na niego. Oznacza to
tez, ze mogg istnie¢ ludzie, ktérzy pozostang niewrazliwi na nie-
zalezng od ich wartosciowan obowigzywalnos¢ waloru. Czyzby
wiec istniaty ograniczenia co do mozliwosci rozwoju zycia du-
chowego? Z rozwazahn Nawroczynskiego wynika, ze tak. | do-
tyczyty one osob, ktére przyjmujg tylko perspektywe wartosci

31 B. Nawroczynski, Zycie duchowe, dz. cyt., s. 79.
%2 Por. tamze, s. 85.
3 Tamze, s. 86.

3 B. Nawroczynski rozszerza znaczenie pojecia sumienia jako dyspozycji
trafnego warto$ciowania réwniez na inne kategorie wartosci anizeli tylko moral-
ne, tak jak ma to, wedtug niego, miejsce w jezyku potocznym.
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nienormatywnych. Wedtug niego bowiem, wartosci nienorma-
tywne ,tylko necg lub odpychajg zaleznie od wartosciowania” *°.
Zatrzymanie sie na wartosciach nienormatywnych, jak mozna
by przypuszczac¢ dopisujgc sie do rozwazan Nawroczynskiego,
prowadzitoby do stagnacji ducha, uniemozliwiatoby jego roz-
woj, a w konsekwencji owocowatoby jego upadkiem.

Czym odznacza sie jednak 6w obowigzujgcy
czy nawet zobowigzujgcy walor? Otéz to, co nie po-
zwala sie cziowiekowi da¢ uwiesS¢ przez wartoSci nienorma-
tywne, to pewna prawda powszechnie obowigzujgca, ale zara-
zem oczywista dla rozumu w taki sposéb, w jaki to ma miejsce
w przypadku praw logicznych. To prawda cechujgca wartosci
normatywne, prawda na nie wskazujgca, ale zarazem od swe-
go nosiciela niezalezna. Tak wiec poza wartosciami normatyw-
nymi zwigzanymi z konkretnymi przedmiotami?¢, jak na przy-
ktad piekno Pana Tadeusza czy dzieta Bethovena, sg wartosci
nie nalezgce wprost do zadnego przedmiotu, nie posiadajgce
zadnego nosiciela. Jest to stanowisko konsekwentnie podgza-
jace za celodgznoscig zycia i ludzkich czynnosci.

Transcendencja, ktora, jak powiedzieliSmy wyzej, cechuje czyn-
nosci telehormiczne cztowieka, objawia sie w wybieganiu ku co-
raz dalszym celom. W przeciwienstwie do zwierzecia, cztowiek
potrafi konstruowac plany dziatania, sktadajace sie z dtugich
tancuchow celdéw sobie kolejno podporzgdkowanych. Cztowiek
nie tylko obmysla takie plany, ale potrafi je realizowaé. Im da-
lej zmierza, im wytrwalej pracuje i walczy, tym bardziej mu sie
cele rozrastajg. Gdziez kres tego torowania sobie drogi wérod
celéw? Kresem tym mogqg by¢ tylko wartosci absolutne. Dopie-
ro one bowiem nie stajg sie nigdy z celdéw srodkami, wiodgcymi
do dalszych celow. Kazda z tych wartosci jest celem w swojej
dziedzinie najwyzszym i ostatecznym, cho¢ zarazem niedaja-
cym sie nigdy wyczerpac?’.

W transcendencji ku celom irrealnym, pozaprzestrzennym
I bezczasowym odnajduje siebie zycie duchowe. Wartosci, ku

3 B. Nawroczynski, Zycie duchowe, dz. cyt., s. 87.

3% Z konkretnymi przedmiotami sg tez zwigzane wartosci nienormatywne,
tez posiadajg swych nosicieli, niemniej z perspektywy zycia duchowego Na-
wroczynski zaweza wartosci dlan znaczgce do wartosci normatywnych, por.
B. Nawroczynski, Zycie duchowe, dz. cyt., s. 90.

%7 Tamze, s. 91.
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ktorym ono zmierza, nie mogg by¢ utozsamiane ani z rzeczami
fizycznymi, ani faktami psychicznymi. Tu potwierdzone zosta-
je wyrazne rozréznienie pomiedzy wartosciowaniem jako czyn-
noscig, a wartoscig, na ktérg dana czynnosc jest skierowana .
Ale:

Bedac przedmiotami irrealnymi, warto$ci absolutne nie sg jed-
nak nico$ciami. Swiadczy o tym fakt, ze komu sie one odstania-
ja, ten nie moze pozostac na nie obojetnym. Warto$ci absolut-
ne pociggajg ku sobie, zobowigzujg. Nie majgc bytu realnego,
sg jednak walorem i to walorem najwyzszym. W nich skoncen-
trowane sg najwyzsze wymagania *°.

Dochodzimy do centralnego momentu uruchamiania zycia
duchowego cztowieka, czyli wkraczania jego w Swiat wartosci
najwyzszego rzedu, a zarazem proces urzeczywistniania tych-
ze. Nawroczynski wigze obecnosc¢ tychze wartosci w zyciu czto-
wieka z gtebokim ich przezyciem, takim, wobec ktérego obojet-
nie przejs¢ niepodobna. To wtasnie nieskonnczony ich charakter
sprawia, iz cztowiek, jakby poruszany jakgs aksjologiczng
ambicjg, pragnie sie do nich zblizy¢. Jednoczesnie to wspol-
ne dgzenie wielu ludzi, dgzenie, ktére w jednostkowych przy-
padkach przebiega¢ moze catkowicie odmiennie, co znaczy,
ze warto$¢ idealna moze odnajdywac¢ swe wiasciwe miejsce
w wielu przedmiotach (nosicielach), jednocze$nie ten wspolny
telehormizm ku najwyzszym walorom taczy ludzi. Nawroczyn-
ski zapisat to dos¢ prosto. ,Wartosci absolutne nie dzielg ludzi,
lecz taczg” #°.

Jednakze dgzenie ku nim pozostaje ze strony cztowieka na-
znaczone pewng ofiarg. Decyduje sie on nieraz na wyrzeczenie
| posSwiecenie z tego wzgledu, ze walor tychze wartosci owocu-
je dla niego szczegdlng nagroda, jakg jest wzmozone poczucie
wiasnej godnosci. Czyny, ktére cztowiek podejmuje, i dzieki ktd-
rym wigze wartosci absolutne z konkretnymi przedmiotami czy
sytuacjami powodujg, wedtug Nawroczynskiego, rozrost zycia
wewnetrznego.

38 Por. tamze, s. 95.
39 Tamze, s. 96-97.

40 Tamze, s. 97.
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Z chwilg (...), kiedy Swiat wartoéci absolutnych odstoni sie
przed dojrzewajgcym sumieniem ludzkim, cate zycie duchowe
doznaje gtebokiego przeobrazenia.

Zaczyna ono ,podlega¢ normom niezaleznym od miejsca i cza-
su”*!. Mozemy powiedzie¢, ze nastepuje uwolnienie zycia psy-
chicznego od odniesien ostensywnych, ze duch subiektywny
uzyskuje moc umiejscawiania i odnajdywania siebie w obre-
bie ducha obiektywnego, a dalej absolutnego, zachowujgc przy
tym wiasnie jego (ich) perspektywe. Zycie duchowe rozpoczy-
na sie, w tym ujeciu, w przekroczeniu najbardziej ostensywnej
perspektywy ,dla siebie, jako ku sobie” i wejsciu w $wiat obiek-
tywnych wartosci, dzieki ktorym spetnienie czynu ,dla wartosci
obowigzujgcej” owocuje dopetnieniem ,dla mnie”.

Transcendencja to gtbwna cecha zycia duchowego, trans-
cendencja zapatrzona w wartosci normatywne, obowigzujgce,
a zarazem absolutne. Metodg uzyskiwania transcendencji sg
czynnos$ci, majgce swoje zrodto w intencji cztowieka. Intencji
ukierunkowanej na cel—-wartos¢—wytwor. To jest jednak jedna
tylko strona zycia duchowego cztowieka czy tez obecnosci du-
cha w jego zyciu. Drugi moment obecnosci przejawia sie w wy-
tworach. Ale i tu duch uobecnia sie tylko pod pewnymi warun-
kami. Wyznaczane sg one przede wszystkim budowg wytworu
czynnoséci kulturalnej, ktore zostato nazwane, ze wzgledu na
zwigzanie z dodatnimi wartosciami normatywnymi, dobrem
kulturalnym 42,

Jak jednak rodzi sie wartos¢ owego dobra kul-
turalnego? Moze by¢ ona konstytuowana na drodze ,przele-
wania” wartosci z czynnoéci na owe dobro. Dobra kulturalne,
ktore zaspokajajg potrzeby cztowieka ,otrzymujg swoj tadunek
wartosci i cos z tej hormé, ktora jest tak charakterystyczna dla
czynnosci’®. Ten tadunek wartosci Nawroczynski nazy-
wa ich sensem. Nie tylko jednak w rozumieniu logicznym, ale
przede wszystkim wartosciowym, $cisle zwigzanym z przezy-
ciem danego dobra. Sens-warto$¢ uzasadnia istnienie dobra
kulturalnego dla kogos. Oba sensy: i logiczny, i wartosciowy nie
muszg sie nawzajem wykluczac, tak jak ma to miejsce na przy-

41" Tamze, s. 98.
42 Por. tamze, s. 107.

43 Tamze, s. 108.
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ktad w przypadku ksigzki naukowej. Sens logiczny zabezpiecza
walor naukowy, sens wartosciowy zabezpiecza jej doniostosc,
wartosc¢ dla czytelnika.

Co ma uspoédjnia¢ sens? Ma czuwa¢ nad spojnoscig
planéw i warstw débr kulturalnych. Kazde dobro kultury nie jest
tworem prostym, nieztozonym. Wrecz przeciwnie. Posiada bar-
dzo wyrazne co najmniej dwie strony: zewnetrzng i wewnetrz-
ng, lub plany: przedni i tylni. Przyktadowa ksigzka ma tez dwa
plany: materialny, rzeczowy, zmystowy, jako kartki zapisane
czarnymi znaczkami oraz plan, w ktérym ,ukrywa sie wiasci-
we znaczenie i sens ksigzki” 4. | takg dwuplanowg konstrukcje
posiadajg wszelkie dobra zewnetrzne. Ale co z dobrami kultu-
ralnymi wewnetrznymi? | jakie to sg dobra kulturalne wewnetrz-
ne? To te, ktére nalezg do ducha subiektywnego. Bedg do nich
naleze¢ wytwory dwojakiego rodzaju. Jedne to grupy spotecz-
ne, mity, obyczaje, mowa, drugie to

takie twory dyspozycyjne, jak wyksztatcenie, charakter i oso-
bowos¢; tu réwniez nalezg przezycia utrwalone w pamieci
jednostkowej 4.

Rozwazania dotyczgce sensu w rozumieniu wartoSci sg
bardzo istotne z punktu widzenia konstytuowania sie sensu zy-
cia duchowego. Zadaniem, bowiem sensu jest uspgjnianie ze-
wnetrzno-wewnetrznej, a tez psycho-aksjologicznej dwoistosci
dobra kultury. Kiedy uspdjnienie to zawodzi, moze dojs¢ do od-
duchowienia zycia duchowego.

W tym miejscu, ze wzgledu na rozmiary oraz profil niniejszej
wypowiedzi, skoncentruje rozwazania tylko wokot wartosci kul-
turalnych wewnetrznych i to tych osobowosciowych. Dobra we-
wnetrzne w ujeciu Nawroczynskiego tez posiadajg dwuplano-
waq strukture; przezy¢ i dyspozyciji (jak sie wydaje rozumianych
dos¢ szeroko i blizej niedookreslonych). Zachodzi miedzy nimi
zwigzek warunkowania polegajacy na tym, ze przezycia sg wa-
runkowane jeszcze gtebszymi od nich warstwami dyspozyciji.
Przezycia sg na powierzchni, jak falujgca w oceanie woda, jej
gtebia tkwi w owych dyspozycjach. To dzieki nim przezycia sg
utrwalane bgdz korygowane. Wszelkie zdarzenia zycia efektu-

4 Tamze, s. 111.

4 Tamze, s. 102.
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ja przezyciami, ale one same uktadajg sie wedtug jakiego$ we-
wnetrznego dyktanda. Dobro kulturalne wewnetrzne, ztozone
ze sktadnikbw zwanych przezyciami i dyspozycjami utrzymuje
Swg spojnosc¢ oraz jej natezenie dzieki obecnosci sensu. Wy-
twory wewnetrzne, takie jak charakter i osobowos$¢, utrzymujg
zatem tym wiekszg spoistos¢, im gtebszy jest sens zycia, wy-
znaczany celodgznoscig ku wartosciom normatywnym dodat-
nim transcendujgcym ku absolutnym.

Pomiedzy zewnetrzymi i wewnetrznymi dobrami kultury za-
chodzg pewne zwigzki, ktére Nawroczynski nazywa pokrewien-
stwem. Bo przeciez jako$ tak sie dzieje, ze zauwazamy dzie-
to sztuki, jestesSmy wrazliwi na ksztatt, barwe, dzwiek bgdz tez
nie odczuwamy i nie przezywamy z nimi zadnego pokrewien-
stwa. Pewne dyspozycje wewnetrzne cztowieka odnajdujg swo-
je miejsce w kulturze zewnetrznej, nieraz materialnej, lecz, jak
zaznacza Nawroczynski, sama wiedza techniczna nie wyjasni,
,rolnik rwie sie do ptuga, mechanik do maszyny, a zotnierz do
szabli”" 4. Zauwazalne pomiedzy zewnetrznymi i wewnetrzny-
mi strukturami débr kultury pokrewienstwo musi cechowac sie
wzajemng na siebie otwartoscig. Musi tez zachowywac¢ pewng
dynamike, umozliwiajgcg przeptyw praddéw zycia duchowego.
Czym sg jednak te prady zycia duchowego? Wtasnie organizu-
jacym je wewnetrznie, ale tez i pomiedzy soba, aksjologicznie
uformowanym sensem. Duchowo$¢ oznacza wspolnote sensu
wartosci, sensu rzgdzgcego okreslonymi strukturami. Moga by¢
to sensy zycia indywidualnego, sensy sytuacyjne, ale tez i kor-
poracyjne, narodowe, religijne.

Dotarlismy w niniejszych rozwazaniach do momentu od-
stoniecia ztozonego charakteru kultury (czynnoéci i wytworow)
oraz obecnosci w niej ducha jako zycia duchowego, zapewnia-
jacego jej rozwoj, wspierajgcego jej telehormie. DotarliSmy tez
do pojecia sensu, ktére w sposob niezbywalny te obecnos¢ wa-
runkuje. Ale nie do konca jednak precyzyjnie zostata wskazana
wzajemno$¢ zachodzgca pomiedzy czynnosciami kulturalnymi
i ich wytworami, zwtaszcza z perspektywy kultury zywej, ktéra
ma postac¢ procesu. Cztowiek jest nie tylko uczestnikiem tego
procesu, ale i jego tworcg. Doswiadcza tej wzajemnosci i wspot-
zalezno$ci na sobie samym w postaci pewnego dodatkowego
dobra, ktore moze by¢ i przedmiotem dziatann Swiadomych, ale

46 Tamze, s. 125.
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tez moze by¢ dobrem powstajgcym dzieki i za posrednictwem
samej celodgznosci zycia. Chodzi oczywiscie o takie dobro
kulturalne, jakim jest charakter cztowieka. Posta-
ram sie to blizej wyjasni¢ w dalszych rozwazaniach poswieco-
nych procesom duchowym, ktére same r6znie warunkowane
zewnetrznie i wewnetrznie mogg ducha (i w Swiecie zewnetrz-
nym i wewnetrznym) uobecniac lub czyni¢ go nieobecnym.
Jak wynika z dotychczasowych rozwazan, ktére zostang
rozwiniete w dalszych badaniach, wedtug Nawroczynskiego sg
trzy momenty, w ktéry dochodzi do odduchowie-
nia kultury. Pierwszy to brak transcendencji w kierun-
ku wartosci normatywnych, dodatnich. Tak jakby pozostawanie
na poziomie wartosci nienormatywnych grozito niespetnieniem
warunku dokonywania sie zycia duchowego. Drugi moment to
brak spodéjnosci pomiedzy wewnetrznymi strukturami czy
warstwami, planami dobr kulturalnych, zarbwno zewnetrznych,
jak i wewnetrznych. | trzeci momentto odtgczenie kultury
czynnosciowej (zycia duchowego) od kultury mar-
twej, materialnej, czyli wewnetrznej od zewnetrznej.
Biorgc rowniez pod uwage perspektywe pedagoga oraz sy-
tuacje realizacyjne procesu wychowania, szczeg6lnie wazny
staje sie czynno$ciowy moment tworzenia kultury, ktéry spra-
wia, ze i kultura martwa nabiera ducha i zostaje poprzez to ozy-
wiona. Dlatego warto dalej blizej sie przyjrze¢ trzem procesom,
jakie omawia B. Nawroczynski: wnikajgcemu uzywaniu,
czyli inaczej rozumieniu, ksztattowaniu sie oraz twor-
czosci. Awszystkie one nabierajg jeszcze mocniejszego wy-
chowawczo znaczenia, kiedy sg rozpatrywane z perspektywy
czasu i przekazu sensu, pozostajgcych konstytutywnymi sktad-
nikami tradycji. Wydaje sie, ze w ten sposob uzyskany zostanie
wiekszy wglad w problematyke ,jak cztowieczego ducha?”.

— SLOWA KLUCZOWE — DUCH, ZYCIE DUCHOWE, KULTURA, WYCHO-
WANIE, WARTOSCI, AKSJOLOGIA, FILOZO-
FIA KULTURY, PEDAGOGIKA KULTURY



(Nie)obecnosc¢ ducha w wychowaniu cztowieka

SUMMARY

K. ABLewicz, The (Lack of) Presence of the Spirit in Man’s
Education

The problem analyzed by the author concerns the determi-
nants of the spiritual dimension of educational process. At the
same time, a reverse possibility is left open: having met certain
conditions (or not having met them) the spirit in the process of
man’s education may also be absent.

The reflections begin with terminological interpretations of
the term ,spirit” (three contexts of its understanding) and their
possible exemplifications in selected pedagogical literature. In
the presented text the hermeneutic key is the understanding,
in which ,spirit” remains closest to culture (goods, cultural val-
ues) in terms of meaning and personal being, which is able to
rise up to higher and higher levels of self-awareness. The cen-
tral issue, developed on the basis of Bogdan Nawroczynski’s
views is goal-pursue and the ability of the transcendence of spir-
itual life, which embraces and at the same time develops based
on both subjective mental life and objective order of values.

However, next to revealing the determinants of spiritual life,
the question about their result is important for a pedagogue.
Consequently, he is primarily interested not only in the resulting
objective (mainly material) cultural goods, but in the values of
human character, as a work of man’s everyday spiritual life.
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