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Uprawa intelektu

Samo stwierdzenie, ze przedmiotem wychowania jest czto-
wiek wydaje sie truizmem. Jednak gdybysmy zapytali o to, jak
nalezy rozumie¢ cztowieka bedgcego przedmiotem wychowa-
nia, to szukanie odpowiedzi moze nastreczy¢ wiele trudnosci,
a nawet doprowadzi¢ do stwierdzenia, ze pytanie o to, kim jest
cztowiek, pozostanie nierozstrzygniete. Pedagogika nie ma na-
rzedzi pojeciowych do udzielania odpowiedzi na pytania o sta-
tus ontyczny rzeczy, powinna zatem siegac do filozofii cztowie-
ka jako dziedziny ksztattujgcej paradygmat teorii wychowania.
Sugerujgc pedagogice cztowieka jako przedmiot wychowania,
nalezy doprecyzowac, co w nim podlega wychowaniu. Otoz wy-
chowaniu nie podlega jego istota, istnienie (egzystencja), fak-
tycznos¢ (aktualnoscE), ani to, ze jest osobg, lecz sfera nazywa-
na od czasow Arystotelesa moznosciowg (potencjalng). A wiec
jego wiadze duchowe i fizyczne, dyspozycje intelektualne i wo-
litywne?. Szczegolnie dotyczy to wychowania intelektu, ktory

" Por. Wychowanie personalistyczne. Wybdr tekstow, red. F. Adamski,
Krakow 2005; S. Gatkowski, Rozwdj i odpowiedzialnosc. Antropologiczne pod-
stawy koncepcji wychowania moralnego, Lublin 2003, s. 11nn; M. Gogacz,
Osoba zadaniem pedagogiki. Wyktady bydgoskie, Warszawa 1997, s. 43-44;
M. Krasnodebski, Cztowiek i paideia. Realistyczne podstawy filozofii wycho-
wania, Warszawa 2008, w druku; tenze, O realistyczng filozofie wychowania,
,Studia Philosophiae Christianae" 42 (2006) 2, s. 48-49; J. Maritain, Od filozofii
cztowieka do filozofii wychowania, w: Cztowiek — wychowanie — warto$¢, red.
F. Adamski, Krakow 1993, s. 61-79; S. Sobczak, Celowos¢ wychowania, War-
szawa 2000, s. 38.

2S. Sobczak wymienia te sfery moznosciowe w dziecku: rozwoj funkcji
poznawczych i emocjonalnych, dojrzatoS¢ i osiggniecia spoteczne, integra-
Cja ze sobg i grupg spoteczng, wywigzywanie sie z petnienia rol spotecznych,
usprawnienia duchowe (takie jak wiedza), nawyki fizyczne; por. S. Sobczak, 53
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jest sferg najwyzszg w cztowieku, swiadczgcg o jego godnosci
i wyjgtkowosci?,

Wychowanie cztowieka, a wiec jego uksztattowanie, obejmu-
je wszystkie potencjalnoéci i umiejetnosci (zarowno zmystowe,
jak i intelektualne), jakie cztowiek posiada z natury. Gdy sg one
witasciwie uksztattowane, to mozemy mowic¢ o cztowieku kultu-
ralnym, wewnetrznie bogatym. Zgodnie z zatozeniem, ze kultu-
ra opiera sie na naturze, nalezy powiedziec¢, ze wychowanie in-
telektu to nic innego jak jego uprawa, pielegnacja*. Dokfadnie]
mowigc, ksztattowanie i rozwijanie ludzkiej natury jest wyrazem
jego aktywnosci, co w konsekwencji prowadzi do zdania, ze wy-
chowanie intelektu utatwia wychowanie catego cztowieka.

Troska o intelekt wigze sie z praktycznym uporzgdkowaniem
wszystkiego, co wptywa na jego funkcjonowanie, a takze kon-
trolowaniem tego, co wynika z jego dziatania. W pierwszym wy-
padku chodzi o poznanie zmystowe, w szczegolnosci o wptyw
wyobrazni oraz sfery uczuc, ktore mogg powodowac¢ hamowanie
dziatan intelektu, a to z tego wzgledu, ze intelekt tylko posred-
nio moze na nie wptywaé®. Z poznania intelektualnego wynikajg
bezposrednio decyzje i postepowanie podmiotowane juz przez
wole, a takze wytwarzanie dziedzin kultury (i to zarowno ducho-
wej, jak i materialnej)®. Uregulowanie tego wptywu oraz tego,
co z naturalnego dziatania intelektu wynika, wigze sie w proble-
matyce wychowania z ustaleniem zaleznosci i zakresu dziatan

Filozoficzny i teologiczny aspekt dziecinstwa, w: By¢ dzieckiem i przetrwac,
red. B. Gtowacka, L. Pytka, Warszawa 2002, s. 62.

3 Por. P.S. Mazur, Ksztaftowanie intelektu podstawg zycia osobowego cztfo-
wieka, w. Wychowac charakter, red. A. Pigtkowska, K. Stepien, Lublin 2005,
S. 115-132.

*tacinski termin cultura pochodzi od czasownika colo, colui, cultum ozna-
czajgcego: uprawiac, opracowaé, umiesci¢, pielegnowac, starannie urzadzic,
czci¢, okazywac szacunek. Por. Sfownik koScielny facirisko-polski, red. A. Jou-
gan, Krakow 1948, s. 117.

5 Por. M. Gogacz, Szkice o kulturze, Krakow-Warszawa 1985, s. 82. Inte-
lekt nie ma wptywu na to, co widzimy, podobnie jak na to, co sobie wyobraza-
my. Wola ludzka ma tutaj wiekszy wptyw. Intelekt co najwyzej moze oceniac
prawdziwo$¢ wyobrazen i kontrolowac to, co jest postrzegane. Por. rowniez
M. Zembrzuski, PamieC jako zmystowa wtadza poznawcza w ujeciu Sw. To-
masz z Akwinu (z ttumaczeniem fragmentu Komentarza Tomasza z Akwinu
do De memoria et reminiscentia Arystotelesa), w: www katedra.uksw.edu.pl/
nagroda/nagroda2007/mgr_zembrzuski.pdf.

¢ Por. R. Darowski, Filozofia cztowieka. Zarys problematyki i antologia teks-
téw, Krakow 2008, s. 124.
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poszczegolnych wtadz, a tak naprawde z ustaleniem kompeten-
Cji i uprawnien w kierowaniu cztowiekiem. Chodzi wiec o to, by
kazda ze sfer spetniata wiasciwe sobie funkcje, a takze, co jest
rownie istotne, by ostatecznie kazda byta podporzgdkowana
najwyzszej wkadzy poznawczej w cztowieku — intelektowi. Taka
sugestia prowadzi do uznania hegemonii intelektu nad innymi
wtadzami i zapewnia podkreslenie rozumnosci jako czynnika
konstytutywnego osoby.

Funkcje intelektualnej wkadzy poznawcze;

Poznanie intelektualne w cztowieku wymaga okreslenia pod-
stawy, podmiotu, z ktorego ono wynika. W filozofii Arystotelesa
i Tomasza z Akwinu takim podmiotem jest dusza rozumna w po-
tgczeniu z ciatem. To byt ludzki (osoba), ktory jest jednoscig du-
Szy i ciata, jest bezposrednig przyczyng wtadz cztowieka, a po-
$rednio przyczyng wszelkich dziatan’. Wskazuje sie bowiem na
roznice miedzy podmiotem poznajgcym, moznosciami (potentia
animae), ktore dopiero sg podstawag aktow witadzy intelektualne;.
Na okresélenie podmiotu poznania intelektualnego uzywa sie cze-
sto roznych okre$len: intelekt (moznosciowy i czynny, a takze we-
diug innego podziatu: intelekt spekulatywny i praktyczny), rozum
(czesto rozroznia sie rozum nizszy i wyzszy), umyst, inteligen-
Cja, pamie¢ intelektualna, $wiadomos¢, prasumienie i sumienie®.
W filozofii tomistycznej odroznia sie takze dziatania wtadzy inte-
lektualnej od sprawnosci tej wkadzy. Wskazuje sie na przyktad,
ze czym innym jest intelekt (intellectus), a czym innym sprawnos$é
pierwszych zasad poznania teoretyczneqo (intellectus principio-
rum). Zamienne stosowanie tych okreslen i utozsamianie funk-
Cji intelektu moze prowadzi¢ do nieodrozniania w wychowaniu

"W filozoficznych koncepcjach o nastawieniu platonsko-augustynskim
utozsamia sie dusze z jej dziataniami, wiec z umystem, intelektem, rozumem,
Swiadomoscig. Takie utozsamienie rzutuje na uznanie, ze wychowaniu bedg
podlegaty intelektualne dziatania, a nie podmiot tych dziatan, czyli cziowiek.
Wprowadzi to zagadnienie technik utatwiajgcych myslenie, co wspomoze sku-
tecznosc¢ dziatan, jednak nie bedzie wychowawcze.

8 Por. P.S. Mazur, O nazwach intelektu, Lublin 2004, s. 89-90; J. Krokos,
Sumienie jako poznanie, Warszawa 2004, s. 70-71. Rozroznien terminologicz-
nych dokonat Tomasz z Akwinu, a nasza kultura pod wptywem filozofii nowo-
zytnej zatarta roznice miedzy tymi okresleniami. Jego analizy zostang uzyte do
opisania funkcji intelektu i ich celowego charakteru. 55
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intelektu podmiotu, jaki ma by¢ wychowywany, od dziatania,
przez ktore ten podmiot realizuje swoje potencjalnosci.

Poszczegolne okreslenia odnoszg sie do poznania inte-
lektualnego i sg funkcjonalnymi nazwami intelektu?. Ich charak-
terystyka jest nastepujgca:

a) intelekt moznosciowy i czynny

Sama nazwa intelektu wigze sie z tacinskim wyrazem intel-
lego oznaczajgcym: 1) zauwazy¢; 2) poznawac¢ umystowo, ro-
zumiec; 3) wytwarzac sobie pojecie albo wyobrazenie, wnikngc;
4) wzig€ sobie do serca, zwazac'®. Tomasz z Akwinu opisuje te
wtadze poznawczg nastepujgco:

Intelekt wydaje sie bowiem okreslaé poznanie proste i bez-
wzgledne, gdyz mowimy, ze ktos poznaje cos intelektualnie (in-
telligere dicitur), gdy w jaki$ sposob odczytuje prawde w samej
istocie rzeczy (interius legit) .

Zatem funkcja intelektu bedzie wyrazata poznanie bezposrednie
i intuicyjne; bedzie wigzata sie z tym, co Akwinata nazywa sim-
plex apprehensio — ,proste ujecie rzeczy". Intelekt tworzy wiec
pojecia'’. Odroznienie intelektu moznosciowego od czynnego
wigze sie z najwazniejszg kwestig, mianowicie z podkresleniem
realnej roznicy miedzy funkcjg abstrahowania a funkcjg prze-
chowywania tresci ujetych intelektualnie. Tego rozroznienia do-
konat Arystoteles w ksiedze O duszy, a Akwinata w Sumie Teo-
logicznej potwierdzit:

W dziedzinie zas intelektualnej zachodzita potrzeba przyjecia
istnienia jakiej§ mocy (vis), ktora by aktualizowata przedmioty
poznania intelektualnego przez wyabstrahowanie form poznaw-
czych z towarzyszgcych im wtasciwosci materialnych 2.

? Por. M. A. Krgpiec, Realizm ludzkiego poznania, Lublin 1995, s. 493.
19 Por. Stownik koScielny tacifisko-polski, dz. cyt., s. 313.

" Tomasz z Akwinu, De veritate, q. 15, a. 1, e; por. Tomasz z Akwinu, Kwe-
stie dyskutowane O prawdzie, ttum. A. Aduszkiewicz, L. Kuczynski, J. Rusz-
czynski, Kety 2006, t. 2, s. 10.

2 Por. T. Stepien, Podstawy tomistycznego rozumienia cztowieka, \Warsza-
wa 2003, s. 63.

3 Tomasz z Akwinu, S. Th. |, q. 79, a. 3, ¢; por. Tomasz z Akwinu, Traktat
o cztowieku, ttum. S. Swiezawski, Kety 2000, s. 292-293.
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Zadaniem wiec intelektu czynnego jest ,dematerializacja” tre-
§ci poznawczych, na podstawie ktorych intelekt bierny tworzy
pojeciowy obraz rzeczy ™. Istnienie i wspotpraca obydwu inte-
lektow wprowadzajg do naszego zagadnienia kwestie realizmu
i idealizmu epistemologicznego. Zdaniem M. Gogacza, intelekt
nie moze byc¢ jednoczesnie czynny i bierny — w swym dziataniu
i w wynikach pozostanie faktycznie albo bierny albo czynny ™.
W konsekwencji bedzie to prowadzito do idealizmu teoriopoznaw-
czego, a wiec stanowiska, ktore jak zauwaza K. Ajdukiewicz:

Swiata dostepnego poznaniu nie uwaza za prawdziwg rzeczywi-
stos¢, lecz degraduje do roli jakiejs konstrukcji myslowej, a wiec
pewnego rodzaju fikcji ',

b) intelekt spekulatywny i praktyczny

Te nazwy odnoszg sie bezposrednio do roznych funkcji inte-
lektu biernego i wskazujg na cel, do ktérego zmierzajg te funk-
Cje, a ktorym jest prawda ujeta na dwa sposoby. Intelekt spe-
kulatywny bedzie zmierzat do poznania prawdy ze wzgledu na
nig sama (bedzie zmierzat do kontemplacji prawdy). Natomiast
intelekt praktyczny bedzie zmierzat do prawdy ze wzgledu na
dobro dziatania, jakie bedzie wynikato z poznanej prawdy, czy-
li widzgc prawde, bedzie widziat praktyczne skutki dziatania.
Moze sie takze zdarzy¢ odwrotnie — przedmiotem intelektu prak-
tycznego bedzie dobro w tym znaczeniu, ze ujete zostanie jako
prawdziwe .

" Por. P.S. Mazur, O nazwach intelektu, dz. cyt., s. 73. Pojecie jednak nie
jest konstruktem podmiotu poznajgcego, nie powstaje wskutek wzajemnego
odniesienia sie do siebie obydwu intelektow. Powstaje na skutek abstrakcji
z rzeczy, czyli w odniesieniu do przedmiotu poznania. Por. M.A. Krgpiec, Ja —
cztowiek, Lublin 1991, s. 214.

> Por. M. Gogacz, Tomaszowa koncepcja intelektu i jej filozoficzne konse-
kwencje, ,Roczniki Filozoficzne” 13 (1965) 1, s. 25; por. tenze, Istnie¢ i pozna-
wac, Warszawa 1969, s. 212-213; por. tenze, W obronie intelektu, \Warszawa
1969, s. 51-55.

6 K. Ajdukiewicz, Zagadnienia i kierunki filozofii, Kety — Warszawa 2004,
S. 29.

" Por. Tomasz z Akwinu, S. Th. |, q. 79, a. 11, ad 2; por. Tomasz z Akwinu,
Traktat o cztowieku, dz. cyt., s. 334.,To, co prawdziwe i to, co dobre wzajemnie
sie zawierajg; to, co prawdziwe bowiem jest pewnym dobrem, gdyz w prze-
ciwnym wypadku nie bytoby czym$ pozgdanym — a to, co dobre jest czym$ 57
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C) rozum (Wyzszy i nizszy)

Pojecie rozumu (ratio) wigze sie z dziataniem intelektu czyn-
nego, mianowicie z przeprowadzaniem rozumowan (ratiocina-
tio) oraz wydawaniem sgdow (iudicare). Obydwa dziatania wig-
73 sie z wyprowadzaniem wnioskow szczegotowych z zasad
0golnych:

Rozumowanie to przechodzenie od jednej rzeczy umystowo po-
znanej do drugiej w celu poznania prawdy umystowej 8.

Odroznienie rozumu od intelektu siega az Platona, ktory wskazat
na odrebnoé¢ dziatania intuicyjnego (noesis) od dyskursywne-
go (dianoia)'®. Poznanie dyskursywne bedzie polegato wiec na
,przebieganiu” (discurro) od jednych przestanek do drugich i wy-
cigganiu wnioskow. Oczywiscie rozum i intelekt nie sg odrebnymi
od siebie wtadzami, tylko rozum jest funkcjg intelektu.

Pojecia rozumu wyzszego i nizszego pochodzg od Augustyna
Z jego tekstu O Trojey®. To rozroznienie wigze sie z tym, ze ro-
Zum poznajgcy za pomocg zmystow jest odrebny od rozumu
poznajgcego rzeczy doskonate (wieczne) i samego siebie. Jak
mowi Augustyn ,rozumowi nizszemu przystuguje wiedza, nato-
miast wyzszemu madros¢'?'. P.S. Mazur odnosi te dwa okresle-
nia rozumu do Platonskiego podziatu na doxa i episteme, a wiec
wigze je z rezultatami poznania w postaci wiedzy zmystowej
i wiedzy o charakterze koniecznosciowym .

prawdziwym, bo inaczej nie bytoby umystowo poznawalne. Jak wiec przed-
miotem pozgdania moze by¢ to, co prawdziwe, ujete jako dobre (gdy np. ktos
pragnie pozna¢ prawde), tak przedmiotem intelektu praktycznego jest dobro,
mogace byc¢ skierowane do dokonania jakiego$ dzieta, ujete jako prawdziwe.
Intelekt bowiem praktyczny, podobnie jak spekulatywny, poznaje prawde; lecz
poznang prawde skierowuje ku dziataniu”.

'8 Tomasz z Akwinu, S. Th. |, q. 79, a. 8, ¢; por. Tomasz z Akwinu, Traktat
o czfowieku, dz. cyt., s. 318.

9 Por. G. Reale, Historia filozofii starozytnej, t. 2, Lublin 1996, s. 200.

_ “®Augustyn, De Trinitate 12, 4 (PL 42, 1000, 1004); por. tenze, O Tréjcy
Swietej, ttum. M. Stokowska, Poznan-Warszawa-Lublin 1962, s. 330.

21 Tamze, s. 343. ,Istnieje jednak roznica pomiedzy kontemplacjg dobr
wiecznych a dziataniem pozwalajgcym nam czyni¢ wiasciwy uzytek z rzeczy
tego Swiata tak, ze pierwsza jest madroscia, a druga wiedzg".

22 Por. P.S. Mazur, O nazwach intelektu, dz. cyt., s. 97-98.
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d) umyst

Terminem tym oznacza sie wszystkie wtadze intelektualne
razem, a wiec intelekt moznosciowy, intelekt czynny, a takze
wtadze intelektualng dgzeniowg — wole. Okreslenia ,umyst’ uzy-
wa sie wiec, podkreslajgc wspolne dziatanie tych wiadz, ktore
Sg w cztowieku najwyzsze. Augustyn w takim wtasnie znacze-
niu uzywat tego pojecia, oznaczat nim bowiem najwyzszg czesc¢
duszy bedacej obrazem Trojcy. Natura zas umystu sprowadzata
sie do trzech dziatan: pamieci, intelektu i woli?®. Akwinata poje-
cie umystu (mens) wyprowadza z tacinskiego okreslenia men-
surando — mierzenie, gdyz

miarg dla rzeczy dowolnego rodzaju jest to, co w ich rodzaju
stanowi jednostke i podstawowg zasade?*.

Umyst w takim ujeciu oznacza to, dzieki czemu rodzajowo mo-
zemy powiedzie¢ o cztowieku, ze posiada zycie umystowe:

Przez umystrozumiemy to, co obejmuje wszystkie te wtadze, kto-
re w swoich dziataniach sg catkowicie niezalezne od materii%.

e) inteligencja

Termin ten w filozofii ma inne znaczenie niz w psycholo-
gii%e. Arystoteles uzywat pojecia noesis, bliskiego tacinskiemu

23 Por. Augustyn, O Tréjcy Swietej, dz. cyt., s. 305-307. ,Skoro jest mowa
0 naturze umystu, to usuAmy z naszego rozwazania wszystkie pojecia zaczerp-
niete z zewnatrz przez zmysty, a zastanowmy sie pilnie nad tym, cosmy przyjeli,
a co umysty nasze wiedzg same z siebie i czego sg pewne. Czyz powietrze ma
witadze zy¢€, pamietac, rozumie¢, chcie¢, mysle¢, wiedzie¢, oceniac? Czy majg
te wtadze ogien, mozg, krew, atomy lub pigty, nie wiem jaki element, dodany do
czterech zazwyczaj wymienianych elementow Swiata, lub zwigzek i rownowaga
naszego ciafa. Te trzy rzeczy — pamiec, intelekt, wola — stanowig jedno zycie,
a nie trzy; nie tworzg trzech dusz, ale sg jedng duszg; a wiec nie sg trzema
substancjami, lecz jedng substancja”.

2 Tomasz z Akwinu, De veritate, q. 10, a. 1, c.; por. Tomasz z Akwinu,
Kwestie dyskutowane O prawdzie, dz. cyt., s. 435.

% Tamze, g. 10, a. 1, ad 2; por, Kwestie dyskutowane O prawdzie, dz. cyt.,
S. 437.

26 W psychologii inteligencja nie jest okreslona jednoznacznie, jednak wska-
zuje sie, ze jest to zdolnos¢ zrozumienia relacji istniejgcych miedzy elementami 59
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intelligentia, na oznaczenie aktualnego myslenia, intelektualne;
aktywnosci. Tomasz z Akwinu podobnie uznat, ze ,inteligencja
to akt intelektu, ktorym jest pojmowanie”?’. Nalezatoby to zagad-
nienie doprecyzowac, bowiem wsrod wielosci okreslen intelektu
przywotanych przez Tomasza mozna jeszcze wyroznic intelekt
usprawniony (intellectus in habitu) oraz intelekt zaktualizowa-
ny (intellectus adeptus). Obydwa okreslenia dotyczg intelektu
moznosciowego, jednak moze on by¢ w stanie posiadania lub
poznawania wiedzy tak, jak potocznie odroznia sie osobe, ktora
ma wiedze, od tej, ktora jg dopiero zdobywa. Inteligencja, o kto-
rej mowimy, jako akt intelektu, jest niczym innym jak intelektem
w sytuacji aktualnego poznania?,

f) pamiec¢ intelektualna

To okreslenie rowniez stosuje sie do intelektu moznosciowe-
go, ktory jest miejscem przechowywania tresci poznawczych —
poje¢. Akwinata wyraznie oddziela pamiec¢ zmystowg od pamieci
intelektualnej. Pamie¢ zmystowa ujmuje przedmiot w aspekcie
czasowym (jako przeszty) i konkretnym. Pamiec¢ intelektualna
wyraza jedynie przechowywanie form poznawczych majgcych
charakter ogolny i bez odniesieh czasowych?’. Roznica mie-
dzy tymi rodzajami pamieci wigze sie takze z ich trwatoscia.
Otoz pamiec¢ zmystowa ma organ odpowiedni w mozgu, przez
CO moze zostac¢ uszkodzona, natomiast pamiec intelektualna

sytuacji i dostosowania sie do nich, tak by osiggng¢ swoj cel. W psychologii
odroznia sie trzy typy inteligencji: abstrakcyjng, czyli konceptualng, charakte-
ryzujgca sie zdolnoscig do stosowania materiatu werbalnego i symbolicznego;
praktyczng, ujawniajaca sie przez dziatania w sferze konkretow; spoteczna, wa-
runkujgca zrozumienie sytuacji spotecznych i tatwo$¢ porozumienia sie ludzi.
Por. N. Sillami, Stownik psychologii, Katowice 1998, s. 104-105.

2" Tomasz z Akwinu, S. Th. |, g. 79, a. 10, ¢; por. tenze, Traktat o cztowieku,
dz. cyt., s. 329.

28 Zagadnienie inteligencji od strony historycznej wigze sie z wptywem filo-
zofii arabskiej na sredniowieczng filozofie zachodnig. To okre$lenie przypisywa-
ne byto substancjom oddzielonym od materii, majgcym rowniez charakter tak,
jak u Awicenny, intelektu czynnego (ostatnia inteligencja). Por. S. Swiezawski,
Dzieje europejskiej filozofii klasycznej, Warszawa-Wroctaw 2000, s. 548-549.

22 Por. Tomasz z Akwinu, S. Th. |, q. 79, a. 6, c; por. tenze, Traktat o czfo-
wieku, dz. cyt., s. 309-311.
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nie podlega uszkodzeniu, gdyz nie postuguje sie ciatem, jest od
niego oddzielona.

g) Swiadomos¢

To pojecie rowniez powoduje wiele niejasnosci terminologicz-
nych. W sredniowiecznej filozofii okreslano nim to, co mogliby-
$my nazwac sumieniem (conscientia). A jezeli tak, to termin ten
wigze sie z porzgdkiem dziatania — z intelektem praktycznym,
prawem naturalnym, czynem ludzkim. Tomasz z Akwinu dopo-
wie, ze

sumienie jest przyporzgdkowaniem wiedzy do czego$ (zarowno
poznania, ale przede wszystkim dziatania) *°.

Swiadomo$é — sumienie — jest u tego autora aktem intelektu do-
tyczgcym wszystkich aktow w nas zachodzgcych. S. Swiezawski
w tej kwestii dopowiada:

Aby byta w ogole swiadomos¢, musi byé€ jakas, chocby daleka
od autentycznej i tylko analogiczna zdolnos¢ do refleksiji, do za-
trzymania sie nad wtasnymi aktami, do jakiego$ poznawczego
ujecia®'.

Nalezy dodag, ze to pod wptywem poglgdow Kartezjusza, ktory
utozsamia ze sobg: ,intelekt”, ,rozum” i umyst’, umieszczajac je
W res cogitans, upowszechnit sie w literaturze filozoficznej ter-
min ,$wiadomos¢’ 2,

% Tamze, g. 79, a. 13, ¢; por. Traktat o cztowieku, dz. cyt., s. 340.

¥ Tomasz z Akwinu, Traktat o cztowieku, dz. cyt., komentarz do kwestii
78,s.221.

32 Por. H.R. Descartes, Medytacje o pierwszej filozofii, ttum. M. i K. Ajdukie-
wiczowie, Kety 2001, s. 50: ,Teraz przyjmuje tylko to, co jest koniecznie praw-
dziwe, jestem wiec doktadnie mowigc tylko rzeczg myslaca (Swiadoma — przyp.
red.), to znaczy umystem (mens) badz duchem (animus), bgdz intelektem (in-
tellectus), badz rozumem (ratio), wszystko wyrazy o nie znanym mi dawniej
znaczeniu"). Nalezy doda¢, ze to ,uproszczenie” Kartezjusza zadomowito sie
nawet w tomizmie. Jest to widoczne chociazby u S. Swiezawskiego w jego ttu-
maczeniu Traktatu o cztowieku i w Komentarzu do Summa Theologiae, w kio-
rych zamiennie postuguje sie tymi terminami. (/)1
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Celowy charakter dziatania intelektu

Sposrod czynnosci, ktore cztowiek wykonuje, jedynie te w spo-
sob wkasciwy nalezatoby nazwaé ,ludzkimi”, ktore majg charakter
celowy. ,Celowos¢” w takim sensie bytaby roznicg gatunkowa
w definiowaniu, podczas gdy rodzajem bytyby czyny cztowieka,
a gatunkiem — czyny rozumne. Zatem celowosS¢, a takze namyst
nad tg celowoscig bedg tymi czynnikami, ktore odrozniajg czyny
rozumne od czynow nierozumnych. Cztowiek jest panem swoich
dziatan tylko i wytgcznie w takim wzgledzie, ze dzieki rozumo-
wi i woli potrafi zapanowaé i zadecydowaé o swoim dziataniu.
Przy czym cel rozrozniatby takze te dwie wtasnosci cztowieka,
bowiem celem woli jest dobro, a celem intelektu jest prawda.

Intelekt ma wiele okreslen, jednak jest rzeczg charaktery-
styczna, ze wszystkie one wyrazajg celowe uporzgdkowanie. To
celowe uporzgdkowanie polega na tym, ze te funkcje wyrazajg
akty intelektu bedgcego podstawg poznania ludzkiego — inte-
lektu moznosciowego. Intelekt czynny jest tym, ktory aktualizu-
je poznanie cztowieka z rzeczy, abstrahujac pojecie. Wszystkie
dziatania wyrazajg skierowanie do celu, jakim jest prawda rze-
czy, adekwatne pojecie. Intelekt zatem jest zgodnie z nazewnic-
twem tomistycznym przyczyng celowag, ktora powoduje przejscie
Z moznosci w akt,

zadna bowiem rzecz nie przeprowadza z moznos$ci w akt samej
siebie; podmiot za$ dziatajgcy porusza rzecz tylko o tyle, o ile
zwraca sie ku okreslonemu celowi .

Mozna przywota¢ zasade z Metafizyki Arystotelesa, ktory odwo-
tuje sie do twierdzenia Anaksagorasa, prawdopodobnie pierw-
szego w historii mysli ludzkiej, ktory wprowadza zagadnienie ro-
zZumu: opus naturae est opus inteligentiae — ,dziatanie natury jest
dziataniem rozumu”34. Anaksagoras chciat przez to powiedziec,
ze my$l — nous — poznaje wszystko, wszystkim rzgdzi, wszystko
porzgdkuje i sama nie jest zmieszana z elementamirzgdzonymi,
jest od nich niezalezna i wolna ®.

% Tomasz z Akwinu, S. Th. I-1l, q. 1, a .2, ¢; por. tenze, Traktat o szcze$ciu,
thum. W. Galewicz, Kety 2008, s. 42.

* Arystoteles, Metafizyka, |, c. 3; por. tenze, Metafizyka, oprac. M.A. Kra-
piec, A. Maryniarczyk, ttum. T. Zeleznik, Lublin 1998, t. 1, s. 27.

% Por. M.A. Krapiec, Realizm ludzkiego poznania, Lublin 1995, s. 188.
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Celowe dziatanie intelektu jest wyrazne w kazdej jego funk-
cji. Intelekt moznosciowy i czynny sg kresem, ale takze celem
wszystkich dziatan, zas:

a. celem intelektu teoretycznego jest myslenie teoretyczne, my-
Slenie dla samego myslenia, dla porzgdkowania pojec, kate-
goryzowania; sprowadza sie on wiec do kontemplacji. Intelekt
praktyczny jest przyporzgdkowany dziataniu, jego celem jest
wykorzystanie wiedzy w dziataniu. Celem intelektu teoretycz-
nego bedzie prawda, zas praktycznego dobro;

b. celem funkcji rozumu jest osigganie prawdy we wniosko-
waniu. W przeprowadzanych rozumowaniach kresem i jed-
noczesnie celem jest uznanie wniosku majgcego charakter
koniecznosciowy;

C. celem rozumu nizszego jest zdobycie adekwatnej wiedzy
0 rzeczywistosci zmystowej, zas rozumu wyzszego — zdoby-
cie wiedzy o charakterze niezmiennym (zgodnie z rozumie-
niem platonskim);

d. celem umystu jest spetnienie mocy wszystkich wiadz w czto-
wieku; w sposob zdecydowany cel umystu wigze sie z jego
sktonnosciami (affectibus mentis); ta sktonno$¢é moze zawie-
ra¢ sie w Bogu ¥,

e. celeminteligencjijest stan ciggtego i bezposredniego pozna-
nia prawdy;

f. celem pamieci intelektualnej jest state przechowywanie pojec,
aby intelekt nie dokonywat abstrahowania za kazdym razem.
Bez niej cztowiek nie mogtby ani usprawniac siebie, ani swe-
go dziatania;

g. celem swiadomoscijest przeprowadzanie refleksji nad aktami
intelektu, a takze innych wtadz; jest tym aktem, ktory przez
namyst dostrzega cele roznych dziatan.

Celowe dziatanie intelektu i ujawniony celowy charakter jego
funkcji wymagajg tylko i wytgcznie srodkow do wychowania in-
telektu®’. Skoro przedmiotem intelektu jest prawda, to wierne

% ,Do Boga, poniewaz jest wszedzie nie podgza sie krokami cielesnymi,
lecz dzieki poruszeniom umystu. W ten sam sposob takze odchodzi sie od Nie-
go". Tomasz z Akwinu, S. Th. I, g. 3, a. 1, ad 5; por. tenze, Traktat o Bogu, ttum.
G. Kurylewicz, Z. Nerczuk, M. Olszewski, Krakow 2001, s. 47.

¥ Oczywiscie w filozofii da sie wskazaé srodki, za pomoca ktorych intelekt
moze osiggac wiasciwe dziatanie, a wiec swoj cel. To dzieki nim moze by¢ pra-
widtowo uksztattowany. Te $rodki to pierwsze zasady poznania: zasada odreb-
nosci (niesprzecznosci — jeden byt nie jest zarazem drugim bytem; byt nie jest
zarazem niebytem); zasada tozsamosci (byt jest bytem, ma w sobie to, co go (,)3
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trwanie przy prawdzie, wiernos¢ jej, moze spowodowac wycho-
wanie, uksztattowanie intelektu. W sposob natychmiastowy bo-
wiem narzuca sie nam odroznienie intelektu wyksztatconego
od intelektu uksztattowanego. Intelekt wyksztatcony bedzie pe-
ten erudycji, peten informacji niekoniecznie uporzadkowanych
i odniesionych do rzeczywistosci. Intelekt uksztattowany bedzie
intelektem, ktory jest pewien swoich kompetencji, potrafi pokie-
rowac dziataniem i poznaniem. A przede wszystkim jest to in-
telekt kontrolowany przez rzeczywisto$é€, ktorg poznaje i ktora
go ksztattuje.

Celem wychowania intelektu jest podporzgdkowanie jego
witadzy wszystkich aktow cztowieka tylko i wytgcznie dlatego,
ze wszystkie dziatania zmierzajg do niego. Celem wychowania
intelektu jest mgdros¢, ktora wprowadza tad we wszystkie sfe-
ry cztowieka. M. Gogacz w swojej pracy Podstawy wychowania
tak to oddaje:

Wychowanie polega na uzyskaniu wewnetrznej integraciji,
swoistego tadu dziatania. Ten tad uzyskuje sie wtedy, gdy dzia-
taniami wszystkich wtadz cztowieka kieruje jego intelekt, uspraw-
niony w madros¢ .

W takiej perspektywie jedynie ignorancja moze by¢ zagroze-
niem uprawy intelektu, przeszkadza i dezorientuje jego celowe
funkcje.

Teoria poznania niewyraznego jako przyktad
celowosci intelektu

Zrodtem informacji o cztowieku jako bycie jest spotkanie.
Spotkanie bytu odbywa sie na poziomie intelektu moznoscio-
wego, bowiem jest doznaniem informacji, ktore przekazat nam

stanowi); zasada wytgczonego srodka (byt i niebyt nie maja czesci wspolnych);
zasada racji dostatecznej (przyczyna bytu moze byé tylko byt). Te zasady opi-
Sujg najbardziej podstawowe prawa rzeczywistosci, ktorych nie uswiadamiamy
sobie na co dzien, ale ktorymi postuguje sie nasz intelekt w swoim dziataniu,
jakim jest poznanie prawdy. Por. A. Andrzejuk, Czfowiek i decyzja, Warszawa
2007, s. 32.

# Por. M. Gogacz, Podstawy wychowania, Niepokalanow 1993, s. 23;
M. Krasnodebski, Antropologia i etyka podstawg filozofii wychowania, ,Peda-
gogika Spoteczna” 3 (2005), s. 26.
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byt poznawany. Na poziomie tego intelektu, pod wptywem do-
znania bytu, rodzi sie stowo serca (verbum cordis)*°, ktore jest
bytowym powodem sktaniajgcym wole, aby zwrocita sie do od-
dziatujgcego na nas bytu. To zwrocenie sie do bytu jest pew-
ng otwartoscig i ma charakter akceptacji, czy wrecz zyczliwosci
wobec tego, kogo spotykamy (na tym poziomie wyrozniamy ist-
nieniowe relacje osobowe *°). Poznanie to nazywamy niewyraz-
nym (cognitio confusa), a jego rezultatem jest rozumienie (intel-
lectio). Intellectio wigze sie z mowag serca i polega na doznaniu
przez intelekt pryncypiow bytu wraz z ogarniajgca je jednoscia,
stanowigcg przejaw istnienia bytu.

Intelekt pod wptywem recepcji pryncypiow oraz w nastep-
stwie zrodzonego ,stowa serca”, ktore daje rozumienie poznawa-
nej rzeczywistosci, zdobywa sprawnosci intelektualne *'. Intelekt
cztowieka, gdy kieruje sie do prawdy, usprawnia sie w madrosci,
wiedzy oraz sprawnosci pierwszych zasad poznania. W pozna-
niu niewyraznym ujawnia sie zwigzek intelektu i woli. Ta ostat-
nia ukazuje sie w dziataniu cztowieka, np. przy podejmowaniu
decyzji. Wola cztowieka, gdy kieruje sie do dobra, usprawnia sie
w prawosci*?, co skutkuje madrosécig, wolnoécig oraz roztropno-
Scig, mestwem, sprawiedliwoscig i umiarkowaniem. Cnoty do-
skonalg liberum arbitrium cztowieka, za$ rezultatem usprawnie-
nia intelektu i woli jest stusznie podjeta decyzja*®. Szczegolnie
wazne jest umiarkowanie, poniewaz ono pozwala zdystansowac
sie od tego, co przeszkadza w kontemplaciji.

% Por. M. Gogacz, Doprecyzowanie problemu species, ,Studia Philosophiae
Christianae” 31 (1995) 2, s. 69-76; tenze, Elementy tomistycznej teorii serca,
,Roczniki Filozoficzne" 35 (1987) s. 229-235; tenze, Bég i mowa serca, ,Studia
Philosophiae Christianae” 24 (1988) 2, s. 91-100; tenze, Elementarz metafizyki,
Warszawa 1987, s. 110-116, 164; L. Szyndler: ,Mowa serca” jako centralny
punkt realistycznej teorii poznania w ujeciu Mieczystawa Gogacza, ,Edukacja
Filozoficzna" 22 (1996), s. 225-237; tenze, ,Mowa serca” w ujeciu Mieczystawa
Gogacza, ,Studia Philosophiae Christianae” 32 (1996) 2, s. 105-112.

0 Por. M. Gogacz, Elementarz, dz. cyt., s. 62-64; M. Krasnodebski, Antro-
pologia i etyka podstaws filozofii wychowania, dz. cyt., s. 15-20.

“'M. Gogacz, Szkice o kulturze, dz. cyt. s. 84; L. Szyndler, Zagadnienie
cnot intelektualnych w perspektywie ,stowa serca”, ,Studia Philosophiae Chri-
stianae” 33 (1997) 1, s. 41-51.

“2M. Gogacz, Podstawy wychowania, dz. cyt., s. 19.

# A. Andrzejuk, Filozofia moralna w tekstach Tomasza z Akwinu, \Warsza-
wa 1999, s. 80-86. (,)5

Horyzonty Wychowania-5
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,Stowo serca” nie tylko kieruje cztowieka do spotkanego bytu
jako do dobra, ale daje rozumienie, zapoczagtkowujgc w ten spo-
sob ochrone poznanej osoby. Dlatego odniesienia miedzyoso-
bowe wymagajg sprawnosci intelektualnych i cnot woli. Bez nich
nie jest mozliwa ochrona i wychowanie oraz ksztatcenie. ,Stowo
serca”" zatem wnosi do wychowania i ksztatcenia mgdrosc i mi-
tos¢, ktore wyznaczajg charakter wspotobecnosci osob. W nor-
malnej sytuaciji, w ktorej nie ma czynnikow zaktocajgcych relacje
osobowe, wkasciwym sposobem ochrony sg normy pedagogiki.
Uczg one, jak chroni€ te relacje i jak niwelowa¢ wptywy kultury,
nie zawsze chronigce osoby. Intelekt moznosciowy, zgodnie ze
swoim biernym charakterem, nabiera cechy cierpliwosci. Cier-
pliwos¢ jest tez sprawnoscig woli, przez specjalistow zaliczang
do cnoty mestwa, oraz postacig osobowej relacji nadziei**. Sta-
nowi ona jedng z gtbwnych sprawnosci wychowawcy, wyrazajg-
cq sie w dalekowzrocznosci i umiejetnosci czekania na rezultat
wychowania i wyksztatcenia*. Pokora i umartwienie wskazuija,
jak dystansowac oddziatywanie vis cogitativa, ktora moze ulegaé
fascynacji uczu¢. Normy te bronig rowniez przed matostkowo-
8cig, przeciwienstwem wielkodusznoséci. Skutkiem umartwienia
jest ubostwo, ktore wskazuje pierwszenstwo 0sob przed kultu-
rg*t. Z kolei postuszenstwo jest uznaniem autorytetu rodzicow,
nauczycieli i wychowawcow, ktorzy jako mistrzowie $wiadczag
0 poznanej i doSwiadczonej przez siebie prawdzie i dobru. Au-
torytet nie jest autorytarnym narzuceniem sposobu rozumienia
Swiata, gdy wynika z mitosci do poznania prawdy i osob. Stad
stuszna wydaje sie opinia, iz filozofia to ,mito§¢ madrosci’, zas
pedagogika to ,madros¢ mitosci”*’. Jednak takie ujecie wycho-
wania intelektu wymaga jego sprawnosci (sprawnos$ci pierw-
Szych zasad poznania, wiedzy, madrosci, roztropnosci, synde-
resis i sprawnosci sztuki) oraz kontemplacji.

" Por. A. Andrzejuk, Prawda o dobru, Warszawa 2000, s. 69.

% Por. J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, Lublin 1999, t. 2/1,
S. 441; Tomasz z Akwinu, Suma Teologiczna. Mestwo, t. 21, ttum. S. Belch,
Londyn 1966, s. 191.

16 Zatem w realistycznej pedagogice nie ucieka sie przed aksjologia, lecz
wykazuje sie jej wtorne znaczenie, po osobach i osobowych relacjach. Warto$é
bowiem jest skutkiem trwania osobowych powigzan.

47 K. Kaczmarek, T. Gadacz, Racje za personalistyczng filozofig wychowa-
nia, w: Wychowanie personalistyczne, dz. cyt., s. 171.
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Intelekt zatem winien podporzgdkowaé sobie dziatania woli
i uczuc. W ten sposob osigga cztowiek fad i integracje w dzia-
taniu. Nie bez znaczenia wiec jest w wychowaniu problematy-
ka integracji. Nie wystarcza integracja bytowa osoby, jako zjed-
noczenie duszy i ciata, ktorg opisuje antropologia filozoficzna.
Konieczna jest integracja moralna, ktora stanowi zadanie etyki
i pedagogiki, a ktorej zrodtem jest wychowany intelekt. W kon-
sekwencji nie mozna odseparowa¢ wychowania i ksztatcenia.
/Zdaniem S. Gatkowskiego:

oba te zjawiska (nauczanie, odwotujgce sie do sfery poznawczej,
i wychowanie, bazujgce przede wszystkim na sferze wolitywnej)
wzajemnie sie warunkujg i przeplatajg. Niemozliwe jest wiec roz-
wijanie jednej sfery w zupetnym oderwaniu i niezaleznie od dru-
giej. Z gory skazane bytyby na niepowodzenie wszelkie proby
,czystego" formowania moralnego, nieprzekazujgce jakichkol-
wiek informaciji i nieodwotujgce sie do poznania. Tak samo nie-
mozliwe jest ksztatcenie intelektualne, pojmowanie jako czyste
przekazywanie informacji, nieodwotujgce sie do zadnych spraw-
nosci i sgdow wartoéciujgcych. Uczenie sie wymaga przeciez ja-
kiej§ motywaciji, a wiec uznania pewnego stanu rzeczy za warto-
Sciowy, samo uczenie sie z kolei tez wymaga pewnych postaw
i cech charakteru, na przyktad wytrwatoéci, i cierpliwosci“e.

Kontemplacja a wychowanie intelektu

Wspotczesnie utylitarystyczne ujecia nauki i kultury wyklu-
czajg kontemplacje. Obecna kultura nie jest kulturg kontempla-
cyjnag, dlatego mimo niepodwazalnego sukcesu na polu techni-
ki, cztowiek wcigz boryka sie z niewystarczajgcg ochrong osob
i ich godnosci.

W filozofii problematyka kontemplacji pojawia sie niemal od
poczagtku. Podkresla sie jej osobowy charakter, wigzac jg z ro-
zumnoscig, dlatego kontemplacja to ujecie i rozwazanie praw-
dy*?. We wspotczesnej etyce wskazuje sie na kontemplacje jako
norme etyki chronienia 0sob, ktora wyraza sie we wspotobecnosci

S, Gatkowski, Rozwdj i odpowiedzialno$¢. Antropologiczne podstawy
koncepcji wychowania moralnego, Lublin 2003, s. 23.

49, Contemplatio nihil aliud sit quam consideratio veri'. Tomasz z Akwinu,
S. Th. I-1l, . 35, a. 5, ad 3. Tenze, Suma Teologiczna. Uczucia, t. 10, ttum.
J. Bardan, Londyn 1967, s. 151. (,)7
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0s0b (osobowe relacje, humanizm) *°. Kontemplacja jest ponadto
zwienczeniem poznania niewyraznego, jest jego ostatnim eta-
pem; jest ogladem rzeczywistosci na poziomie ,stowa serca”,
jeszcze przed utworzeniem przez intelekt czynny wiedzy. Nie
jest wiec pochodng tylko intelektu, ale tez woli, co wyraza sie
w usytuowaniu jej w etyce. Kontemplacja bowiem broni przed
rozpaczg, wprowadzajgc cztowieka we wspotobecnosc osob.
Jest wreszcie kontemplacja zrodtem cnot moralnych. Jej skut-
kiem jest madrosc¢, ktora organizuje dziatania na ptaszczyznie
etyki i pedagogiki.

Kontemplacja skfania do norm pedagogiki. Na skutek tego
reaguje sie na osoby nie poprzez wiedze na ich temat, lecz po-
przez osobowe relacje. Wiedza jest wtorna w stosunku do po-
wigzan osobowych. W ten sposob zrodtem odniesienia do 0sob
i ich wychowania stajg sie mitos¢ i obecnosc¢. Dlatego M. Go-
gacz za Ryszardem ze Swietego Wiktora powtarza, ze jest rze-
Czg konieczng, by wzrastata mitoS¢ dzieki poznaniu i poznanie
dzieki mitosci®'. Kontemplacja jest odpowiedzialna za intelek-
tualne uporzgdkowanie mitosci, zas mitos¢ winna by¢ motorem
ludzkiego dziatania®. Kontemplacja ujawnia wiec role osobo-
wych powigzan. Wiktoryni podkreslali znaczenie kontemplacji
i mitosci, pokory i umartwienia oraz ¢wiczenia intelektu i woli®.
Pokore uznawali oni za warunek wstepny ksztatcenia i wycho-
wania. Kontemplacja uwyraznia zatem ,mowe serca” w peda-
gogice. Zdaniem J. Wojcika

wyjasnieniem i uzasadnieniem powyzszych stwierdzen jest — tak
sgdze - teoria poznania niewyraznego opisana przez $w. To-
masza z Akwinu. Teoria ta ukazuje gtebsze podstawy nieroz-
dzielnosci wychowania i ksztatcenia. Dominujgce we wspotcze-
snych teoriach wyjasnienia budowane na koncepcji cztowieka
redukujacej go do zespotu wtadz zmystowych lub ujmujgcej in-
telekt tylko w aspekcie jego funkcji nazywanej rozumowaniem,
raczej zaciemniajg zwigzek miedzy nauczaniem i wychowaniem.
W teoriach wychowania najczesciej przedstawia sie cztowieka

%0 Por. M. Gogacz, Wprowadzenie do etyki chronienia oséb, Warszawa
1995.

51 Debet itaque in nobis crescere semper et ex cognitione dilectio, et nihilo-
minus ex dilectione cognition”, PL 196, 145 C.

%2 Por. A. Andrzejuk, Prawda o dobru, dz. cyt., s. 267.

53 Por. M. Gogacz, Filozofia bytu w ,Beniamin Major” Ryszarda ze Swietego
Wiktora, Lublin 1957.
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jako zespot zareagowan zmystowych na sytuacje, natomiast
w teoriach dydaktycznych nadmiernie akcentuje sie samg w so-
bie role intelektu czynnego. Podaje sie wiec w rezultacie propo-
zycje tylko wyszkolenia cztowieka w operowaniu zapamietany-
mi pojeciami. Czesto pomija sie w wyjasnieniach role intelektu
moznosciowego i woli cztowieka, mimo deklaracji o uwzglednia-
niu wystepowania tych wtadz. Nalezy wiec przypomniec, ze we-
dtug Akwinaty oprocz intelektu czynnego posiadamy takze in-
telekt bierny®*.

Kontemplacja nie jest poznaniem o charakterze praktycznym
i uzytecznym, moze dlatego tak czesto sie jej nie dostrzega,
a nawet jg lekcewazy. Jednak ma swoje praktyczne odniesie-
nie i znaczenie. Ujawnia sie w ,pasji" dobrego wychowawcy czy
nauczyciela, ktory zyje przekazywanymi tresciami. Jest zyczli-
wy i otwarty na swoich uczniow, za$ jego deklaracje pokrywajag
sie z czynami, co, jak juz pisatem, jest wazne w wychowaniu,
ktore w pewnym sensie polega na nasladowaniu pozytywnych
postaw i Sprawnosci.

Relacje osobowe wspomagajg relacje istotowe (np. wiedze),
Sg pierwotne w stosunku do nich. Zatem wychowanie polega na
rozsgdnym kontrolowaniu relacji istotowych, odrzucaniu tych, kto-
re nie chronig osoby i jej osobowych powigzan, oraz uwyraznia
role relacji istnieniowych opartych na realnosci, prawdzie i do-
bru bytu. Oddanie przewagi relacjom istotowym moze zaprowa-
dzi¢ pedagogike do idealizmu wychowawczego. Ma zatem racje
K. Wojcieszek, ktorego zdaniem, brak sukcesow ucznia i brak
u niego ,pragnienia poznania” jest rezultatem odrzucenia kontem-
placji z wychowania i wyksztatcenia. Powoduje to: mylenie wiedzy
Z prawdg oraz magdrosci z wiedzg; nadmiar wiedzy w procesie na-
uczania oraz bezosobowos¢ relacji wychowawczych .

Istnieje tez zwigzek pomiedzy kontemplacjg a metanoig. Me-
tanoia skfania do zmiany sposobu myslenia na poziomie inte-
lektu czynnego oraz do zmiany postepowania. Towarzyszgca jej
radosS¢ z nawigzanych relacji osobowych ze spotkanym bytem
na poziomie ,mowy serca” wymaga ochrony. O koniecznosci
utrwalania relacji oraz odrzucenia powigzan, ktore jej zagrazaja,

5 J. Wojcik, Teoria poznania niewyraZznego jako punkt wyjscia wyjasnien
pedagogicznej relacji rodzina — szkota, w: M. Gogacz, Osoba zadaniem peda-
gogiki. Wyktady Bydgoskie, Warszawa 1997, s. 176-177.

% Por. K.A. Wojcieszek, Na poczatku byta rozpacz. Antropologiczne pod-
stawy profilaktyki, Warszawa 2005, s. 81. (,) 9
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informuje sumienie. Jego uksztattowanie jest rowniez zadaniem
intelektu, ktory odpowiada za wybor wolnosci. Wolnos¢ zmusza
cztowieka do konfrontacji z tym, co jest dobre i prawdziwe >,
a zatem z madroscia.

Wychowanie intelektu ku obecnosci osob

,Ujecie pryncypiow, ich doznanie jest w nas stowem serca” —
zauwaza Mieczystaw Gogacz®’. Pryncypia postepowania i wy-
chowania wynikajg z obecnosci 0sob 8. Stad wydaje sie, ze rola
wychowania intelektu jest najbardziej widoczna w przejsciu od
Spotkania do obecnosci.

Analiza zagadnienia commensuratio animae ad hoc corpus
wykazuje, ze intelekt moznosciowy jest nie tylko wtadzg odpo-
wiedzialng za rozumienie poznawanejrzeczywistoscii za zrodze-
nie ,stowa serca”, ale rowniez odgrywa zasadniczg role w pro-
cesie jednostkowania duszy ludzkiej. Za przystosowanie duszy
do konkretnego ciata odpowiada konieczna mozno$¢ duchowa,
ktora jest nieutracalna®’. Jak pisze Tomasz z Akwinu: intelekt
jest pryncypium, ktore odpowiada za poznanie i postepowanie .
/Zatem skutki oddziatywania intelektu moznosciowego nie kon-
czg sie na epistemologii i etyce, ale siegajg pedagogiki i filozofii
wychowania. Cztowieka ,przenika” rozumnos¢, ktora powinna
organizowac jego postepowanie, w tym wiec wychowanie. Wy-
chowanie cztowieka nie moze by¢ oderwane od jego rozumnej
natury. Nie moze by¢é oderwane od intelektu moznosciowego,
ktory skierowuje cztowieka do $wiata humanizmu, religii i meta-
noi, ktory wskazuje na osobowe relacje, kontemplacje oraz na
Srodowisko osob. A moze nawet na samg osobe jako na norme

% Por. lluzje i absurdy wolnosci, ,Horyzonty Wychowania” 5/2006 (10).
5 Por. M. Gogacz, Ku etyce chronienia oséb, Warszawa 1991, s. 113.

5 Jak zauwaza K.A. Wojcieszek rodzice (a szczegolnie matka) sg pierw-
szym zrodtem obecnosci dziecka. Teoria poznania niewyraznego pozwala na
wytlumaczenie relacji osobowych, ktore zachodzg miedzy matkg a dzieckiem
w okresie prenatalnym. Por. K.A. Wojcieszek, By¢ ojcem, by¢ matkg... odkry-
wanie natury rodzicielstwa w tomizmie konsekwentnym, ,Studia Philosophiae
Christianae" 42 (2006) 2, s. 158-159.

% Por. M. Krasnodebski, Dusza i ciato, Warszawa 2004, s. 116-117.

¢ Por. Tomasz z Akwinu, S. Th. |, g. 76, a. 1, ¢; tenze, Traktat o cztowieku,
dz. cyt., s. 88-94; por. M. Krasnodebski, Dusza i ciafo, dz. cyt., s. 25-34.



Wychowanie intelektu jako celowosciowe uporzgdkowanie jego funkcji

pedagogiki. Takiego ujecia wychowania domaga sie nie tylko
M. Gogacz. Piszg o nim takze inni autorzy, ktorym jest bliskie
dobro wychowania, wynikajgce z realizmu bytowego. Nalezy wy-
mienic tu przede wszystkim personalistow.

Problematyka wychowania intelektu wprowadza wiec do pe-
dagogiki zagadnienie relacji osobowych i humanizm. Wychowa-
nie skutkuje humanizacjg wychowania, ktora polega na obec-
nosci 0osob. Oznacza to, ze ,mowa serca" wywotuje w bycie
poznajgcym takie konsekwencje, iz wychowanie nie jest juz tre-
surg, ale osobowa relacjg, w ktorej dgzy sie do zharmonizowania
wiadz cztowieka, co wyraza sie w wewnetrznej integracji i mo-
ralnym tadzie w dziataniu®’.

Wydaje sie, iz pedagogika oparta jedynie na intelekcie czyn-
nym neguje potrzebe nawigzywania i podtrzymywania osobo-
wych relacji oraz kontemplacji. Ma to swoje zrodto w pedagogi-
ce J.J. Rousseau, ktory zaprzeczat potrzebie tego typu relacji
w wychowaniu. Podobne stanowisko zajmowato wychowanie
marksistowskie, wedtug ktorego pierwszym odniesieniem 0so-
bowym jest niecheé, a nawet nienawis¢ klasowa 2. Podwazato
to zasadnos¢ oparcia pedagogiki na transcendentaliach, role
madrosci i kontemplacji. Miejsce realizmu zajmowat idealizm,
zas antropologii i etyki — aksjologia. Aksjologia bowiem neguje

o1 Por. K. Wojtyta, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, Lublin
2000, s. 141nn.; S. Kunowski, Wychowanie moralne, w: Wychowanie persona-
listyczne, dz. cyt., s. 327-328; M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Lublin
1999, s. 457-459, 552-566.

%2 Por. Filozofia marksistowska, red. T.M. Jaroszewski, Warszawa 1978,
S. 375-422; S. Kunowski, Podstawy wspdfczesnej pedagogiki, dz. cyt.,
S. 145, Jednak w pedagogice marksistowskiej wystepujg odmienne stanowi-
ska. Np. J. Legowicz uwaza, ze relacja nauczyciela do ucznia winna charakte-
ryzowacé sie ,subtelnym wczuciem” i zyczliwoscig. Por. O nauczycielu. Filozofia
nauczania i wychowania, Warszawa 1975, s. 167-168.

Jak widaé, zdroworozsgdkowe doswiadczenie bytu weryfikuje nawet mate-
rializm dialektyczny. Ma racje E. Gilson, ktory pisze o ,jednoéci do$wiadczenia
filozoficznego”, ze niezaleznie od tego, jak opisuje sie spotkanie z rzeczywi-
stoscig, to podobnie sie je doSwiadcza. Punktem wyjscia jest pierwotne zdzi-
wienie sie rzeczywistoscig, ktore wedtug Arystotelesa jest przyczyng powstania
filozofii. Czesto sformutowane teorie w mniejszym lub wiekszym stopniu nie
odpowiadajg realnie spotkanej rzeczywistosci. Nie oznacza to, ze kazdy moze
inaczej jg odczytaé (z czym zgadzaja sie idealisci), ze jest ona niezalezna od
ludzkiego myslenia. Zmienna jest kultura, w ktorej zyje cztowiek. Ona to wias-
nie dostarcza nam narzedzi do opisu tego, co poznajemy. Dlatego niekiedy
w wielkich idealistycznych systemach ,przebijajg sie” realistyczne watki, ktore
sg wiadnie zapisem doznanej rzeczywistoéci. Por. E. Gilson, Jednos¢ doswiad-
czenia filozoficznego, Warszawa 2001, s. 206-220. 7,]
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skutek recepcji intelektu moznosciowego, jakim sg zrodzone ,sto-
wo serca” i powstate relacje, jako powod skierowania sie do spo-
tkanego bytu jako dobra, realnosci i prawdy. To fakt, ze w ludz-
kich relacjach ma miejsce niechec¢, a nawet nienawis¢. Relacje
te powstajg na ptaszczyznie intelektu czynnego, jako rezultat
oceny spotkanego bytu. Ocena ta moze by¢ stuszna lub nie, ale
zawsze jej zrodto lezy w kulturze, z ktorg styka sie intelekt czyn-
ny. Nie jest to wiec odniesienie pierwotne, na poziomie poznania
niewyraznego, gdzie na pierwszy plan wysuwajg sie zyczliwosé
i kontemplacja. Na tym poziomie nie funkcjonuje jeszcze aksjo-
logia, ktora jest zwigzana z dziataniem intelektu czynnego.

Podsumowanie

Jak zauwaza Stefan Swiezawski, pokarmem rozumu nie po-
winna by¢ oryginalnos¢ i nowos¢, ale prawdziwosc®. Celem
,uprawy intelektu” jest nauczenie go odczytywania prawdy. Skut-
kuje to tym, ze intelekt odczytuje poznang rzeczywistosc jako re-
alistyczng, obiektywng i uniwersalng. Wychowany intelekt chroni
cztowieka i kulture, w ktorej porusza sie cztowiek, przed ideali-
zmem, subiektywizmem i partykularyzmem, stanowigcymi punkt
wyjscia roznego rodzaju ideologii. Cztowiek musi wiec naby¢ ma-
dros¢, pogtebia¢ swojg wiedze na temat otaczajgcej go rzeczy-
wistoéci, by ustrzec sie przed gtupotg, ignorancjg®* oraz resen-
tymentem ¢, Intelekt usprawnia sie w kontemplacji, zas madrosc¢
jest wyznacznikiem roztropnej kultury, w ktorej chroni sie osoby
i relacje osobowe. Zatem madrosc jest podstawg humanistycz-
nej kultury i zarazem humanizacji wychowania.

Intelekt wskazuje na wyjgtkowos¢ i szczegolng pozycije czto-
wieka wsrod innych bytow. Niestety we wspotczesnej kulturze
podwaza sie jego pozycje i role w strukturze, poznaniu i dziata-
niu cztowieka. Forsuje sie idealizm, irracjonalizm, intuicjonizm,
emocjonalizm, subiektywizm, scjentyzm, skrajny racjonalizm

¢ Por. S. Swiezawski, Rozum i tajemnica, Krakéw 1960, s. 26.

¢ Por. Tomasz z Akwinu, S. Th., ll-1l, . 46, a. 1; tenze, Suma Teologiczna.
Mitos¢, t. 16, thum. A. Glazewski, Londyn 1967, s. 298-300.

¢ Por. M. Scheler, Resentyment a moralnosc¢, ttum. J. Garewicz, Warsza-
wa 1997. Problematyke resentymentu w wychowaniu omawia M. Krasnodebski
w ksigzce Cztowiek i paideia, dz. cyt.
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i sensualizm, ograniczajgcy zycie cztowieka do poziomu instynk-
tow, popedow. Umiera zycie intelektualne, a cztowiek jest ska-
zany na wegetacje wyznaczong przez uzytecznos¢ lub przyjem-
nos¢. Stanowi to zagrozenie dla intelektu i jego uprawy 6. Wydaje
Sie, iz zadaniem pedagogiki i filozofii wychowania jest nawoty-
wanie do uprawy intelektu, wskazanie na jego kierowniczg role
wsrod wtadz cztowieka, oraz do metanoi kultury wspotczesnej
opartej na idealizmie. Intelekt bowiem jest zrodtem poznania
i wtasciwym tworcg kultury. Stad nie tylko zadaniem filozofii, ale
tez pedagogiki jest ,ratowanie cztowieka"®’, a srodkiem do tego
prowadzgcym jest wtasnie rehabilitacja cnoty, odrzuconej w no-
wozytnej i wspotczesnej kulturze 8,

Ujawnia to kolejng aporie wychowania intelektu. Intelekt moz-
nosciowy na poziomie poznania niewyraznego odbiera pryncy-
pia poznanego bytu, co skutkuje rozumieniem. Na miare tych
rozumien intelekt czynny tworzy kulture, ktora moze chroni¢ lub
niszczyc¢ cztowieka i jego relacje. Uwyraznia sie tu specyfika in-
telektu czynnego, ktory wspotpracuje z wkadzami zmystowymi,
w tym z vis cogitativa, tworzgc tak zwane poznanie wyrazne.
Wtadza konkretnego osgdu moze, pod wptywem uczuc¢ i fascy-
nacji zmystowych, podawac znieksztatcony lub poddany kryte-
riom i ocenom aksjologicznym obraz rzeczywistosci. Stad, jak
wydaje sie, powstajg w cztowieku rozne sympatie i antypatie. Nie
bez znaczenia wiec jest wychowanie intelektu moznosciowego
I czynnego oraz vis cogitativa. Tak wkasnie wychowany intelekt
staje sie wolny w swoim dziataniu.

— SELOWA KLUCZOWE — WYCHOWANIE INTELEKTU, INTELEKT, Fi-
LOZOFIA WYCHOWANIA, REALIZM FILOZO-
FICZNY | PEDAGOGICZNY, TEORIA POZNANIA
NIEWYRAZNEGO, KONTEMPLACJA, OBEC-
NOSC 0SOB

% Por. M. Gogacz, Obrona intelektu, Warszawa 1969, s. 8-59.

7 Por. J. Tischner, Myslenie wedtug wartosci, Krakow 1982, s. 12; S. Szary,
Cztowiek — podmiot dramatu. Antropologiczne aspekty filozofii dramatu Jozefa
Tischnera, Kety 2005.

¢ Por. M. Scheler, O rehabilitacji cnoty, ,Marcholt” 1 (1936), s. 5-28. 73
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SUMMARY

M. KrasnoDEBSKI, M. ZEmBRzUSKI, Educating Intellect as Pur-
poseful Ordering of Its Functions

Educating man is essentially connected with educating intel-
lect. And this means shaping it, cultivating, obtaining a degree
of culture. In philosophical literature concerning the issue of in-
tellect there is terminological chaos. Such notions as: intellect
(the possible, active, practical, theoretical), reason, mind, intel-
ligence, intellectual memory, awareness are used interchange-
ably. Defining these terms, i.e. distinguishing the activities per-
formed by, intellect leads to the conclusion that all terms come
down to the function of intellect. They also express purpose since
their identification is connected with the limits of human cogni-
tion — the possible intellect. Educating intellect is therefore delib-
erate ordering of all the functions so that man can easily obtain
wisdom, internal integration and order in action.

One of the basic tasks in educating intellect is practising
contemplation, which is an action involving expressing and con-
sidering the truth. It defends and protects the education of in-
tellect since it triggers wisdom. Despite the fact that it is not
cognition aiming at obtaining measurable or practical results, its
significance for pedagogy as well cannot be disregarded. Con-
templation emerges in the "passion” of a good tutor living and
breathing the contents conveyed, one who is friendly and open
to his students, and his declarations coincide with reality. Edu-
cation as message based on the truth is the very result of con-
templation. Excluding it from education may lead to confusing
the truth with erudition, knowledge with wisdom, or may intro-
duce impersonality of educational relation. Therefore, educating
intellect leads through contemplation to wisdom and metanoia,
i.e. a change of thought.

Mikotaj Krasnodebski, urodzony w 1976 roku w Warszawie,
doktor filozofii. Studia z historii filozofii na Uniwersytecie Kardynata
Stefana Wyszynskiego w Warszawie pod kierunkiem prof. Mieczy-
stawa Gogacza i jego uczniow. Rozprawa doktorska nt. antropolo-
gii i teorii poznania Franciszka Gabryla (1866-1914). W 1995 roku
debiut poematem Hotd (Wydawnictwo Literackie ,Pupa”) oraz tomi-
kiem wierszy Oderwanie (tamze, 1997). Autor ksigzki Dusza i ciato,
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Warszawa 2004 i blisko pie¢dziesieciu artykutow i recenzji nauko-
wych. Autor rozprawy habilitacyjnej poswieconej filozofii wycho-
wania (Cztowiek i paideia. Realistyczne podstawy filozofii wycho-
wania, Warszawa 2008). Badania: historia filozofii, filozofia polska
przetomu XIX i XX w., antropologia filozoficzna, filozofia wychowa-
nia. Od 2008 adiunkt na Wydziale Filozofii w Wyzszej Szkole Filo-
zoficzno-Pedagogicznej ,Ignatianum” w Krakowie oraz wyktadow-
ca i Dziekan Kierunku Pedagogika w Szkole Wyzszej Przymierza
Rodzin w Warszawie.

Michat Zembrzuski, urodzony w 1982 roku, magister filozofii i teo-
logii. Specjalizacja: antropologia filozoficzna, historia filozofii, epi-
stemologia starozytna i Sredniowieczna. W przygotowaniu rozpra-
wa doktorska Koncepcja zmystow wewnetrznych w teorii poznania
Sw. Tomasza z Akwinu. Asystent w Katedrze Historii Filozofii Sta-

rozytnej i Sredniowiecznej Instytutu Filozofii UKSW w Warszawie.



