X. Marian Nowak

WOLNOSC I PRAWDA W KSZTALCENIU I W WYCHOWANIU
W KONTEKSCIE NAUCZANIA JANA PAWLA II

Stowa kluczowe: prawda, etos (ethos) prawdy, koncepcja prawdy, klasy-
czna koncepcja prawdy, prawda logiczna, prawda poznawcza, wolnoéé, od-
powiedzialnos¢, fakt ludzki, wychowanie, praxis, swiadomosé, antropologia,
Uniwersytet.

Czlowiek potrzebuje wiedzy, poszukuje jej jako rozpoznanej i uznanej
prawdy, ktéra nadaje mu dopiero prawdziwa wolnosé. Prawda poznana
a nastepnie funkcjonujaca jako przy)eta wiedza, wyzwala nas z ignorangji,
przesadéw i wlasnego egoizmu'. Prawda, zgodnie z nauczaniem Jezusa
Chrystusa, czyni czlowieka wolnym: ,Poznacie prawde, a prawda was wy-
zwoli”. W istocie chodzi tutaj w kazdym przypadku o czlowieka. To czlo-
wiek jest ostatecznym kryterium réwnowagi pomiedzy obu wartosciami,
stanowigcymi odwieczny cel ludzkich dazen, a jednoczesnie bardzo scisle
ze soba zwiazanych®’. W tym tez sensie mozemy méwié o obecnosci tych
wartosci - jako podstawowych - w problematyce pedagogicznej. Obecny
zatem artykul stawia sobie za cel przyblizenie probleméw wolnosci i wycho-
wania do zagadnien zwigzanych z ksztalceniem i wychowaniem, zwtaszcza
z wykorzystaniem nauczania Jana Pawta II podejmujacym te dwie wartosci
1 poszukujacym ich implikacji dla zycia ludzkiego dzisiaj.

Czlowiek w realistycznym ujgciu jest istota, ktéra poszukuje prawdy,
takze tej o swoim wilasnym celu zycia i sensie istnienia. Tej prawdy po-
trzebujq tez spoleczenistwa, a jej znaczenie mozemy rozpatrywaé w odnie-
sieniu do podstawowych spraw zycia ludzkiego indywidualnego i zbioro-
wego, jak chociazby do zagadnienia wojny i pokoju oraz demokracji.

Historyk i analityk pradéw kulturowych i nurtéw duchowosci w Europie,
Karol Gérski w 1936 r. wydat ksiazke Wychowanie personalistyczne®, w kté-
rej porusza m.in. zagadnienie wojny. Stwierdza on tam fakt istnienia przed

' Zob. PLATON, Politeia (t. polskie Stanistaw Lisiecki: Rzeczpospolita), Krakéw,
Nakiadem Polskiej Akademii Umiejetnosci, 1928, VII 486a.

* Zob. W. SZYMCZAK, Edukacja a problemy ubdstwa w nauczaniu Jana Pawia II,
Krakéw, ,NOMOS”, 2003, 5. 217.

® K. GORSK], Wychowanie personalistyczne, Poznan, Drukarnia Diecezjalna we Wio-
clawku, 1936.
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wybuchem wojny, specyficznej atmosfery wojennej, ktérej cechq jest klam-
stwo. To wlasnie taka atmosfera, a nie jednostki, czy grupy, doprowadzaja
do wojny, ktérej ,pierwszym polegltym ... jest prawda”. Wspélwinnymi
wojny, jego zdaniem sa ci, ktérzy postuguja si¢ klamstwem, ci ktérzy je
latwowiernie przyjmuja i dajq si¢ uzywac jako ,narzedzia szerzenia ktamstw
i nienawisci”. Koniec wojny zas, zdaniem tego uczonego wynika ze zde-
maskowania ktamstwa w imie¢ ktérego rozpoczela sie wojna, oczywiscie za
cene rozlewu krwi, strasznych zniszczen i klesk®.

Poniewaz prawda jest wartoscia az tak istotng, jak to akcentuje powyzszy
wywdd, ludzkosé wytworzyla nawet swoisty etos prawdy, ktérego nie spo-
s6b zastgpi¢ w zyciu spolecznym jakimikolwiek regulacjami prawnymi
uchwalanymi przez parlamenty poszczegélnych panstw. By blizej t¢ kwestig
wyjasnic siegnijmy do waznych rozréznien etymologicznych i ujecia kontek-
stow zwiazanych z zyciem spolecznym i politycznym oraz chociazby poszu-
kiwaniem prawdy w pracy uniwersytetéw i badaczy.

Mozna o tym przekonywac si¢ juz na etapie analizy samej etymologii
stlowa ,parlament” wywodzonej od stéw ,parlare”, czyli ,méwi¢” i pomysla-
nej na okreslenie instytucji, w ktérej ustami swych przedstawicieli, spote-
czenstwo chce méwi¢ na swéj temat; trafnie rozpoznaé swoje potrzeby
i wybiera¢ wlasciwe drogi zaradzenia im. Parlamentarzysci dyskutuja ze
soba, a wiec odwolujg sie do jakichs argumentéw, a ostatecznie odnoszg sig
do prawdy, o ktérej sami sg przekonani i do ktérej pragna przekonac innych
— gotowi zarazem odstapi¢ od swych przekonan, jesli inni ich o swojej racji
(czyli prawdzie) przekonaja. Gdy miejsce takiej dyskusji zajmuje wylacznie

‘gra sil obliczona na zyskanie glos6w wyborcéw, moze to byé powaznym
i niepokojacym znakiem trudnej do naprawienia korupcji calego systemu.

Natomiast uniwersytety i szkoly wyzsze stanowig jedno z nielicznych we
wspélczesnej ,cywilizacji demokratycznej” srodowisk, w ktérych wysoko
ceni sig prawde. Poszukujac jej z cala determinacja, na jakimkolwiek od-
cinku, nie tylko bezposrednio doniostym spolecznie, spelniajg one tez swq
podstawowq funkcje wychowawczg i to one umacniajg posrednio w catym
spoleczenistwie wymieniony wyzej ethos prawdy. Zauwazal ten fakt papiez
Jan Pawel II, ktéry w swoim przeméwieniu w czerwcu 1987 r. w auli
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego podkreslat: ,Kiedy przemawiam do
Was, czcigodni Paristwo, mam przed oczyma duszy wszystkie te sSrodowiska,
te wspdlnoty, w ktérych stuzba poznaniu - czyli stuzba Prawdzie - staje sig
podstawa ksztaltowania czlowieka™’.

Problem wolnosci i prawdy na gruncie pedagogicznym wplsu]e si¢ w sze-
roka dyskusje w ré6znych dziedzinach wspéiczesnego zycia. Wyr6znia sig¢ on
jednak na gruncie pedagogiki i zachowuje swoja specyfike wsréd innych

* Zob. Tamze, s. 130-131.
® JAN PAWEL 11, Do swiata nauki, ,Ethos”, 1988, nr 2/3, s. 11n.
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ujec ogolnie pojetej i dyskutowanej kwestii wolnosci i prawdy a z nimi takze
zwiazanej odpowiedzialnosci ludzkiej, ktéra jest nieodzowna, jesli si¢ przyj-
muje wolnosé i prawde.

Wolnos¢ i prawda jako podstawy wychowania i pedagogiki

W kwestii wolnosci i prawdy, na szczegélng uwage zasluguje zwlaszcza
stanowisko R. Guardiniego, ktéry w swoim traktacie Podstawy pedagogiki®
ukazuje je jako podstawowe fakty zlaczone z egzystencja ludzka, a w niej
zwlaszcza z procesem wychowania i rozwoju cztowieka. Jego zdaniem,
w odréznieniu od innych istot zywych, czlowiek posiada specyficzng jakosé
swojego zycia - jest on mianowicie obdarzony wolnosciq. Zaznacza sig to
zwlaszcza w dzialaniu, ktére jako moje wilasne bierze poczatek we mnie
samym. Wolnos¢ osoby zas znajduje swoja szczegélng mozliwogé wyrazenia
si¢ w poczuciu odpowiedzialnosci.

Zwraca uwage na ten zwiagzek zwlaszcza personalizm, wskazujac jedno-
czesnie na pewng ich range i podporzadkowanie we wzajemnych relacjach.
Jak podkresla Cz.-S. Bartnik, ,we wspélczesnej personologii wysuwaja sie na
czolo trzy pola tematyczne: natura, osoba i wolnogé”’, Niektorzy przeciw-
stawiajqg wolnos¢ - osobie (a jeszcze bardziej naturze), co jest, zdaniem
Bartnika, przejawem bledu subiektywizmu i buntu przeciwko prawdzie:
natura bowiem, jest zawsze darem i warunkiem wolnosci. Wolnosé nie jest
sama dla siebie, lecz dla osoby. Jest ona podstawowa kategorig osoby i jej
funkcja, dlatego podlega osobie, z kolei osoba jest regulowana przez natu-
re’. W zyciu osobowym jednakze to nie natura nabiera decydujacego
znaczenia, lecz sfera duchowa, ktérej pierwszenstwo wskazuje tez na mozli-
wosC i doglebna racje poswigcenia swojego zycia i zdrowia dla jakiejs
wartosci, np. dla drugiej osoby. Czlowiek nie moze wiec dowolnie i lekko-
myslnie tego daru niszczyé, zabijaé w sobie lub w innych. Powinien byé
natomiast coraz bardziej §wiadomy, ze nad tym, co cielesne, musi panowaé

°R. GUARDINI, Grundlegung der Bildungslehre. Versuch einer Bestimmung des Pddago-
gisch-Eigentlichen, Wiirzburg, Werkbund-Verlag, 1953 (t. polskie: Podstawy pedagogiki
(1928), w: tenze, Bdg daleki - Bog bliski, Poznan, W drodze, 1991, s. 270-278).
7 Pomijam kwesti¢ rozumienia poszczegélnych pojec, a zwlaszcza rozumienia pojgcia
hatura, zwracajac uwage na te stwierdzenia jako na rejestracje pewnych faktéw we
wspéliczesnej personologii. (Zob. Cz.-S. BARTNIK, Personalizm, Lublin, Oficyna Wydaw-
(lalicza »Czas”, 1995, s. 286). o
Bardzo interesujacym jest okreslenie wolnosci jako ,wlasnego autorstwa” i przejscie
takze ku ilosciowemu wyznacznikowi, przez podkreslenie, ze ,tyle jest wolnosci, ile jest
tego wlasnego autorstwa”. (Zob. Cz.-S. BARTNIK, Personalizm, s. 286).
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to, co duchowe, co tez sprawia, ze ostatecznie czlowiek jest zorientowany na
dobro®.

Pierwszenstwo sfery duchowej w osobie zaznacza si¢ szczegélnie wlas-
nie w jej dazeniu do dobra. Czlowiek jest powolany do czynienia dobra. Tak
sformulowane stwierdzenie jest niemal powszechne i funkcjonuje jako
przekonanie w kazdym z nas, ze nalezy odwracad si¢ od zla oraz wybieraé
dobro, czego wyrazem sa chociazby znane od starozytnosci wskazania:
Bonum agendum, malum vitandum, wskazujace na przynalezna czlowieko-
wi mozliwosé wyboru™°,

Dla chrzescijanina zZrédiem wszelkiego dobra, a zarazem podstawowym
celem dazen jest Bég. Dlatego tez w chrzescijariskich ujgciach osoby ludz-
kiej podkresla sie¢ jej zdolnos¢ do poznania Boga na podstawie poznania
stworzen (moéwil o tym wyraznie Sobér Watykanski 1.), do czego logiczna
podstawe daje zwlaszcza analogia stosowana w poznaniu i rozumowaniu.
Sw. Tomasz z Akwinu uzasadnial racjonalnosé takiej analogii faktem, ze
istnieje ,jaki$ stosunek do Boga, do poczatku i przyczyny, w ktdrej istniejq

«nll

wszystkie doskonalosci” .

We wstepie do czesci drugiej Sumy Teologicznej sw. Tomasz - wycho-
dzac z zalozZenia, ze czlowiek jest stworzony na obraz i podobieristwo Boze -
podkresla, iz musi on tez zaleze¢ od swego wzoru i ku niemu si¢ kierowac.
Dlatego juz w pierwszej z poruszanych kwestii, pisze o ostatecznym celu
czlowieka i o doskonalym dobru, jakim moze byé tylko Bég'>. Zycie czlowie-
ka i jego rozwéj (takze wychowawczy), nabierajg sensu i znaczenia, gdy
zostaja zwrécone ku dobru, a ostatecznie ku Bogu. Jest to pewien stan rzeczy
widziany od strony przedmiotowej i jest on okreslany jako wolnos¢ do (do-
bra). Mozna jednak nan spojrze¢ réwniez w wymiarze podmiotowym, gdzie
méwimy o ,wolnosci od™™.

W takim ujeciu nasza uwaga koncentruje si¢ zwlaszcza na sumieniu jako
podstawowym tajniku urzeczywistniania czlowieczenstwa przez doswiadcze-
nie wolnosci i odpowiedzialnosci. Tak wiasnie okreslal sumienie J.M. Sailer,
ktéry stwierdzal: ,w sumieniu tkwi podstawowy tajnik (arcanum) wszelkie-

® Zob. H. ROHDE, Die Verwirklichung der Person. Grundlegung der christlichen Pdda-
gogik, Freiburg-Basel-Wien, Herder, 1963, s. 66.

“H. ROHDE, Die Verwirklichung der Person, s. 79.

! Zob. Sw. TOMASZ Z AKWINU, Suma Teologiczna I, q. 13, a.5.

2 Czytamy tam m.in.: Kazdy, kto dziata, musi dziataé celowo ('Suma Teologiczna' I, q.1
a.2), a w ukladzie celéw nie mozna iS¢ w nieskoriczonos¢ (a.4) Suma Teologiczna 111
Prologus.

™ W tej kwestii odsylamy takze do stanowiska R. Ingardena w jego rozprawie O odpo-

wiedzialnosci i jej podstawach ontycznych, W: TENZE, Ksiqzeczka o czlowieku, Krakéw,
1975, s. 78-109.
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go wychowania czlowieka”'. Czlowiek dzieki sumieniu odkrywa dobro, zas
jego zdolnosci poznawcze prowadza go do poszukiwania i odkrywania
prawdy (o Bogu, o swiecie, o sobie samym). Skoro bowiem wychowanie do-
tyczy czlowieka i nawiazanych przez niego relacji, to w szczegélny sposéb
taka relacja wkracza na poziom naprawde doglebny, gdy realizuje si¢ w fak-
cie sumienia. Sumienie nie jest jednak jakim$ gotowym stanem rzeczy, lecz
dynamizmem - jest ono w rozwoju ku czemus wigkszemu, a moze lepiej -
ku komusg, ku Bogu, ktérego wole chcemy wypetniaé, dajac mu nasza odpo-
wiedZ. Wychodzac z tego stanowiska, mozemy za M. Gogaczem rozumieé
»wychowanie jako powodowanie relacji cztowieka do prawdy i do dobra”*®,

W takiej relacji cztowiek, jako osoba, tkwi zawsze w polu odpowiedzial-
nosci. Oczywiscie za kazdym razem, w réznych sytuacjach swojego zycia
jest inaczej odpowiedzialny i w innej mierze. W ostatecznosci jest on odpo-
wiedzialny za egzystencje swojq i innych. Ta odpowiedzialnosé jest jakby
dwuwymiarowa: jestem odpowiedzialny przed kims, za co$ lub za kogos™.
Takq instancjg zas nie jest jakas anonimowa sita (historia, spotecznosd,
natura, panstwo czy kultura), lecz nawolujagca mnie do odpowiedzialnosci
instancja osobowa, transcendentna wobec mnie. Jedynie w kontekscie tej
odpowiedzialnosci, moja wolnos$é osobowa staje si¢ naprawde zywa. Latwo
mozna tu zauwazyc¢, ze nalezycie pojeta wolnosc jest po prostu mozliwoscig
wyrazenia istoty mojej osobowej egzystencji. Wolnosé przejawia sie wiegc
w decyzjach woli wobec konkretnych wyzwan, na ktére udzielamy odpo-
wiedzi - odpowiedzialnie i w mitosci®’.

Dobrze wiemy, ze fakt bycia-osobq opiera si¢ na istotnym otwarciu sie
czlowieka na inne osoby. Mozna zatem powiedzie¢, ze miarq najbardzie;
decydujaca jest ,TY” drugiej osoby, widziane jako konstytutywne dla osobo-
wego zycia mojego ,JA”. Doglebnie wejrzat w t¢ kwestig F. Nietzsche, stwier-
dzajac: Ty jest starsze od Ja, a zwlaszcza M. Buber, wyrazajac te mysl w lapi-
darnym stwierdzeniu: ,Czlowiek staje sie Ja dopiero przez Ty”*°.

Istota ludzka jako osoba jest zatem od podstaw swojej egzystencji wpisa-
na w Ty innych oséb, a w sensie ostatecznym i najwyzszym w TY Boga. Jest
to podstawa ludzkiej egzystencji. Czlowiek zatem nie tylko jakby okazjonal-

" .M. SAILER, Uber Erziehung fiir Erzieher, (Miinchen, 1807), hrsg. v. Eugen Schoelen.
Paderborn Schoningh Verlag, 1962.

° M. GOGACZ, Podstawy wychowania, Niepokalanéw, Wydawnictwo O.O. Franciszka-
néw, 1993, s. 91.
** Por. K. OLBRYCHT, Odpowiedzialnos¢ pedagoga, W: K. OLBRYCHT (red.), Edukacja
aksjologiczna, T. 2: Odpowiedzialnosé pedagoga, Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu
SlQSkIego 1995, s. 11-18.

” Zob. H. ZOPFL - H. HUBER, Uber Grundlagen von Bildung und Erziehung, Donau-
Worth Verlag Ludwig Auer, 1990, s. 89;

*® Zob. F. STIPPEL, Grundlinien personaler Pidagogik, ,Vierteljahresschrift fiir wissen-
schaftliche Padagogik“. Miinster, 3 (34) 1958, s. 156-160.
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nie, lecz istotowo istota spoleczna, ktéra realizujac swoja egzystencje, jest
wlaczona w relacje z drugim Ty. Od drugiego Ty przychodzi do mnie za-
wolanie, wypowiedzenie sfowa, ktére ukierunkowujac sie na mnie stwarza
mi mozliwos¢ wyrazenia istoty mojej egzystencji. Dopiero w takim kontek-
$cie zawolania i udzielania odpowiedzi zaczynam realizowaé moja wolnoscé.
Z zawofaniem i z odpowiedziq, jak na to wskazuje juz sama gra stéw wyzej
uwypuklana, laczy sie scisle kategoria odpowiedzialnosci (od-powiedz).

Pomijamy jednak obecnie blizsze analizy zagadnienia odpowiedzialno-
§ci, poprzestajac na stwierdzeniu, ze pomigdzy wolnoscig i prawda zachodzi
bardzo scisla zalezno$é, a obie spaja i warunkuje odpowiedzialnosé. Nale-
zycie rozumiana i przezywana wolnos¢, wyraza si¢ w odpowiedzialnosci
wpisanej w mozliwosc i w sile decyzji czlowieka a ostatecznie przejawia sig
ona w odpowiednim posluszeristwie wobec istoty mojej egzystencji. Wol-
nos¢ zatem jest to decyzja woli bedgaca odpowiedzig wychodzaca z istoty
istnienia osobowego, na pojawiajace si¢ wyzwania i zawolania, a ostatecz-
nie wyraza si¢ ona w odpowiedzialnosci.

Prawda - jej aspekty i rodzaje

Prawda najpelniej wyraza sie w ludzkim wysitku poznawczym i drogg
tego wysitku jest odkrywana. Odwolujemy si¢ tu do koncepcji poznania
J. Maritaina'®, choé stwarza ona pewna trudnosé dla ujecia teorii pedago-
gicznej. J. Maritain widzi poznanie ludzkie jako specyficzne wznoszenie si¢
ducha ludzkiego przez poszczegélne stopnie (etapy), az do nieskoriczonosci.
Moze to prowadzié¢ latwo do pionowej hierarchizacji pozioméw poznania,
ktéra owocuje czesto wystapieniem wyraznych podzialéw na klasy, typy,
rodzaje, schematy, itp.”° Byloby to ze szkoda zwlaszcza dla pewnych form
wstepnych i posrednich. Mogloby prowadzi¢ do pomijania owego dialekty-
cznego ruchu, wewnetrznej relacji, jaka zachodzi pomiedzy ré6znymi forma-
mi ludzkiego poznania. W koncepcji J. Maritaina wazna jest jednak proble-
matyka epistemologiczna - to wszystko, co odnosi si¢ do natury, sensu,
znaczenia i granic poznania ludzkiego, a wigc do kwestii istotnych takze dla

pedagogiki®'.

' J. MARITAIN, Distinguer pour unir ou les degrés du savoir, Paris, Desclée de Brouwer,
1963; w polskich przekiadach tegoz autora Dynamika wychowania, ,Znak”. Krakéw, R.
43, 1991, 436 (9), s. 34-39; S. KOWALCZYK, Wprowadzenie do filozofii J. Maritaina,
Lublin, RW KUL, 1992, s. 24-34, 106-115.

?° Mogtaby to sugerowad typologia J.H. Turnera. Zreszta na jej wyidealizowany charakter
wskazuje P. SZTOMPKA, Teoria socjologiczna korica XX wieku. Wstep do wydania pol-
skiego, W: ]J. H. TURNER, Struktura teorii socjologicznej, s. 13.

21 Zob. m.in. wloskie wydanie zbioru artykuléw na temat edukacji w: J. MARITAIN,
L'educazione della persona, Brescia, ,La Scuola” Editrice, 1987.
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U podstaw kazdej teorii pedagogicznej znajduje sie zwykle mniej lub
bardziej okreslona koncepcja prawdy. Jest wiele stanowisk na ten temat,
poniewaz prawda moze byé réznie rozumiana i definiowana oraz moze
dotyczy¢ réznych aspektéw rzeczywistosci??,

Najczgsciej méwimy o prawdzie w dwojakim znaczeniu: logicznym
1 ontycznym. Prawda w znaczeniu logicznym (logiczna lub epistemiczna)
dotyczy naszego poznania i jest jego cecha. W koncepcji klasycznej definio-
wana jest jako zgodnos¢ intelektu (poznania) i rzeczy (do ktdrej sie ono odno-
si). Jest to wigc zgodnosé naszego sadu o rzeczywistosci z sama IZeczy-
wistoscia; jej przeciwieristwem jest falsz (nieprawda). Prawda logiczna to
prawdziwos$é samej rzeczy (wzietego pod uwage bytu). Jest ona cecha bytu,
ktéra wskazuje na jego zwiazek z rozumem. Byt jest racjonalny i pozna-
walny, a ujawnia sig¢ to w ludzkim poznaniu przez fakt istnienia i rozwoju
nauki. Prawa bytu (rzeczywistosci) stajq sie poprzez poznanie tzw. prawami
naukowymi®,

Prawda nie jest jedynie jakims prostym logicznym porzadkiem pomigdzy
Pojeciami ani jakim§ jedynie poprawnym uzyciem regul, technik lub na-
rzedzi poznania, bardziej dotyczy ona ludzkiego sposobu przyblizania sie do
rzeczywistosci, ustosunkowywania si¢ wobec niej i ujmowania jej. Chodzi
wigc o poznanie jej poprzez zmysly, rozum, intuicje, uczuciowosé, dzialanie,
dynamike, site woli*,

Mozemy méwic o specyficznej zdolnosci czlowieka do prawdy, o wro-
dzonej sprawnosci, widzianej jako pewna struktura charakteryzujaca egzy-
stencjalng sytuacje czlowieka®. Warto tez podkreslié, ze stwierdzenie
istnienia konkretnego bytu dokonuje sie spontanicznie, bez naszego wysitku
poznawczego. Stwierdzamy po prostu fakt istnienia czegos, nie wiedzac na-
wet, czym dany byt w istocie jest. Zreszta cztowiek, gdy dziala, podmiotuje
swoje akty (JA poznaje; JA tworze; JA wychowuje, itd.), nie wiedzac blize;
kim jest, poza tym, ze jest podmiotem w tym dziataniu. W ten sposéb,
bezznakowo i bezposrednio, czlowiek jest otwarty na istnienie otaczajacych
go bytéw. Fakt istnienia dany jest zatem bezposrednio i stanowi punkt
wyjscia w poznaniu w ogéle oraz racje bytu samego poznania. Dzigki temu

 Celowo pomijam spory i stanowiska na temat prawdy, gdyz zostaly przedstawione
W wielu studiach i publikacjach. Ograniczam sie do tego, co wydaje sie istotne do ukaza-
Nia procesu tworzenia sig teorii pedagogicznej i w ogéle wiedzy pedagogiczne;. Odsytam
do A.B. STEPIEN, Wstep do filozofii, Lublin, TN KUL, 1989, s. 126-148; M.A. KRAPIEC,
Metafizyka, Lublin, TN KUL, 1988, s. 41-72. )
** Zob. M.A. KRAPIEC, Metafizyka, s. 163-245; 477-513; A. B. STEPIEN, Wstep do filozofii
S 126-148; W. DLUBACZ, O kulture filozofii. Zagadnienia podstawowe, Lublin, Poli-
hymnia, 1994, 5. 98-117.

Zob. C. NANNI, Educazione e scienze dell'educazione, Roma, LAS, 1984, s. 21-23.
®0 prawdzie jako fakcie zlaczonym z egzystencja czlowieka rozwaza J. GEVAERT,
I problema dell'uvomo, Torino-Leumann, LDC, 1973, s. 119-145.
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w aktach poznania dotyczacych zaréwno bytéw, jak i istnienia wlasnego JA,
realizuje si¢ stan nadprawdziwosci poznania. Jest to najbardziej pierwotny
stan poznawczy. Gdyby go nie bylo, nie mozna byloby méwié o istnieniu
prawdy. Zdaniem M. A. Krapca tego rodzaju stan gwarantuje jednoczesnie,
ze nasze dalsze akty poznawcze, wyrazone w poznaniu posrednim przez
znaki i sady, bedq skupione na swiecie realnym, a nie idealnym czy inten-
cjonalnym, ktérego istnienia nalezy dopiero dowodzié®°. Jest to tez powo-
dem spotykania si¢ w czlowieku (i to na rézne sposoby), takich aspektéw,
jak uniwersalnosc i szczegélowosé, podmiotowosé i przedmiotowosé, trans-
cendencja i historycznosé. W tym znaczeniu, jak zauwaza Jacek Woronie-
cki: ,Poznanie jest prawdziwe, poniewaz prawdziwy jest sam przedmiot
poznania. Nie stapamy po trzgsawisku, mamy bowiem pod stopami pewny
grunt bytu. Uzasadniona pewno$¢, jakq daje byt, polega na tym, ze bezpo-
srednio pod nim jest nicosé¢”?’.

Ujmowana w sensie klasycznym jako prawda - odpowiednio$¢ pomiedzy
rzeczywistoscig a umystem ludzkim jest czesto efektem bardzo dlugiego
procesu, zwigzanego z wielkim wysitkiem. Tego rodzaju odpowiednios¢ jest
efektem intuicji, twierdzen i autopoprawek, podejmowanych przy kazdo-
razowym zderzeniu sie z praktyka. W tym trudzie intelektualnym ma swdj
udziat réwniez zwatpienie, badanie, krytycznosé (sceptycyzm, kryzys), wal-
. ka o znaczenie i dzielenie sie swoimi spostrzezeniami z innymi. Istniejq
prawdy zdobyte w wielkim trudzie i dlatego zawsze przynaleza do ich od-
krywcéw (np. prawo Newtona, prawo Archimedesa, itp.). Czgsto wystepuja
w nich elementy nieprzekazywalne, niewyrazalne werbalnie, naznaczone
osobniczym pietnem historii danego czlowieka oraz kontekstem kultural-
nym, w jakim powstaly*®. Istnieje tez wiedza i prawda przekazywana przez
wspoélnoty religijne, duszpasterzy i teologéw - jest to tzw. prawda objawio-
na. Oprécz niej istnieje réwniez prawda zdobywana i powiekszana przez
rodzicéw, nauczycieli, wychowawcéw, uniwersytety i instytucje kulturalno-
oswiatowe. Czesto spotykamy si¢ réwniez z tzw. prawdami obiegowymi,
truizmami, ktére sa powszechnie uznane i nie odnosi si¢ ich do jakiej$ osoby
czy uwarunkowan?’,

?® Zob. M.A. KRAPIEC, Prawda - dobro - pigkno jako wartosci humanistyczne, W: B.
SUCHODOLSKI (red.), Alternatywna pedagogika humanistyczna, Wroctaw, Zaklad Osso-
linskich, 1990, s. 53-59.

*” . WORONIECKI, Dlugomysinos¢ jako cnota wychowawcy, ,Cywilizacja”, nr 10, 2004,

s. 38.

28 70b. J. GEVAERT, Il problema dell'uomo, s. 119-145; C. NANNI, Educazione e scienze
dell'educazione, s. 22-23.

2% Zob. K. DICKOPP, Lehrbuch der systematischen Pddagogik, Diisseldorf, Schwann,

1983, s. 495n; E. DEVEAUD, Per una scuola attiva secondo I'ordine cristiano, Brascia, La
Scuola, 1940.
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Podstawowgq cechq prawdy poznawczej jest jej uniwersalno$é. Oznacza to
m.in. ,wymiennos$¢” podmiotu poznania tzn. dostgpnosé kazdemu poznaja-
cemu podmiotowi (cho¢ oczywiscie nie w taki sam sposéb, gdyz poznanie
zawsze jest aspektywne). Uniwersalnosé, czyli powszechnosé prawdy,
umozliwia komunikacj¢ miedzy ludZmi, co wigcej, na niej buduje sie
ogblnoludzki ,wspdlny $wiat”. Stanowi ona czynnik jednoczacy, staje sie
»mostem” laczacym odizolowane w swej subiektywnosci jednostki ludzkie.
Kazdy, kto zna prawdg, staje si¢ czlonkiem pewnej ,wspélnoty prawdy”.
Prawda poznawcza jest wiec nie tylko narzedziem komunikacji, ale jest
miejscem i warunkiem wszelkiej komunikacji migdzyludzkie;j.

Tak zatem prawda jest wartoscia osobowg (angazujaca calego czlowieka)
i wartoscia poznawcza, nadajgca sens zar6wno poznaniu przednaukowemu,
jak i naukowemu®’. Réznorodnosé stanowisk przyjetych wobec prawdy,
wplywa tez na rozumienie pojecia nauka (teoria naukowa). Przyjecie okres-
lonej koncepcji prawdy (wplywajacej na koncepcje teorii i teorii naukowej)
wyznacza podstawowe formy myslenia naukowego i badari naukowych,
a takze bedzie wywieralo wplyw na koncepcje wychowania.

Wychowanie i pedagogika wobec faktu wolnosci i prawdy

Wychowanie jest ujmowane czesto jako proces nabywania wolnosci,
a wigc prowadzenia osoby ku wolnosci. Wstepnie nazwali§my juz wolnosé
jako urzeczywistnianie istoty swojej osoby, a zatem chodzi o mozliwo$é
okredlenia siebie z wlasnej istoty wychodzac i w relacji ku innym. Istota
rozumienia pojecia wolnosci w pedagogice najbardziej odstania sie w kon-
tekécie pytania o sens i cel wychowania. W tym sensie bardzo blisko
znajdujemy sie do ujgcia wychowania w mysli i nauczaniu Jana Pawta II:
»W wychowaniu bowiem chodzi wlasnie o to, azeby czlowiek stawal sig
coraz bardziej czlowiekiem - o to, azeby bardziej ‘byt, a nie tylko wigcej
‘mial’ - aby wigc poprzez wszystko co ‘ma’, co ‘posiada’ umial bardzie;
i pelniej ‘by¢’ nie tylko z drugimi, ale i takze ‘dla drugich’.**

Wolno$¢ jako wymdg autonomii jest warunkiem mozliwosci podejmowa-
nia odpowiedzialnosci. Bytoby bez sensu wychowanie do odpowiedzialno-
sci, gdyby nie istniata mozliwo$é odpowiedzialnosci dla kazdego.

Jesli wolnos$é nie bylaby z zasady mozliwa dla czlowieka, zatem sam
czlowiek jako instancja autonomicznych decyzji bylby watpliwy. Czlowiek
nie mégtby po prostu przejmowac odpowiedzialnosci za swoje dzialanie
1 myslenie, gdyz nie mégtby on by¢ ostateczng przyczyna. A zatem skoro jest

ZOb M.A. KRAPIEC, Prawda - dobro - pigkno jako wartosci humanistyczne, s. 58-59.

*! Jan Pawet I, W imie przyszlosci kultury. Do przedstawicieli UNESCO. Paryz, 2 czerwca
1980, w: Wiara i kultura. Dokumenty, przemdwienia, homilie, (red.) M. Radwan,
S. Wylezek, T. Gorzkula, Fundacja Jana Pawta II - RW KUL, Rzym - Lublin 1988, s. 51-68.
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wolno$¢ mozna méwic¢ o odpowiedzialnosci, jak tez analogicznie o dojrza-
losci, autonomii, sumieniu, itd. I chociaz nie mozna rozumowo wykazaé
istnienia wolnosci, to jednak musimy ja przyjac¢ jako cos danego. Jak pod-
kreslat Guardini: Wolnos¢ nie jest problemem, jest faktem.

Fakt wolnosci jest wpisany w antropologie, a zatem specjalng nauke wy-
jasniajacq egzystencje ludzka. Jest on zatem problemem antropologicznym.
W realizacji egzystencji cztowiek moze by¢ wolny, o ile nie jest zdetermino-
wany przez czas i przestrzen, przez nature i przypadkowos¢. Dlatego pytajac
o mozliwos¢ bycia wolnym, musimy pytaé o charakter egzystenciji ludzkiej,
o to, co jest w niej szczeg6lnego?

Wolnosé jest wskaZnikiem autonomii i samowystarczalnosci ludzkie;
egzystencji, ale urzeczywistnienie wolnosci, jak to juz ukazywano w zwigz-
ku z odpowiedzialnoscia, zachodzi w relacji do innych ludzi. Wolnos¢ jest
zatem osadzona w zyciu wspélnotowym, jako element porzadkujacy wspdl-
ne zycie ludzi. Jest to w zasadzie element konstytutywny zycia ludzkiego®*.

Wolnos¢ nie moze by¢ jednak pojmowana jako co$ z zewnatrz przy-
dzielanego czlowiekowi, lecz jako Zrédlo, z ktérego wyplywa zdolnosé
wchodzenia w relacje miedzyludzkie. Na wolnosci dopiero opierajg si¢
wszelkie inne wartosci i relacje do nich, wsréd ktérych mamy réwniez takie
jak: dojrzalosé, odpowiedzialnos$é, tolerancja, sumienie, itp. Z tego wzgledu
kazda spolecznosé, czy tez instytucja zrzeszajaca ludzi, powinna by¢ podpo-
rzadkowana kategorii wolnosci: rodzina, szkola, miejsce pracy, itd. Powinny
one si¢ pyta¢, nie tylko o to na ile przydzielaja kazdemu pojedynczemu
czlowiekowi wolnosé, ale takze na ile sg one takimi formami organizacji
zycia, ktére wymagaja, jako celéw i przydzielajg im takie wartosci jak
dojrzatos¢, odpowiedzialnosé, pytaja o sumienie.

Ku temu winna zmierza¢ takze relacja do innych, do spotecznosci, aby
wyzwala¢ wolnosé, czyniac z wolnosci podstawowsq zasade zycia wspdlno-
towego i miernik wielorakich form relacji migdzyludzkich. W ten sposéb
wolnos¢ przyjmowataby forme miedzyludzkiej wolnosci. Sensem wychowa-
nia jest zatem wyzwalanie ku wolnosci, i to jest gléwnym celem wychowa-
nia. Nabywanie wolnosci i jej urzeczywistnianie jest tutaj podstawowym
wymogiem.

Czesto podkreslamy fakt, ze proces wychowania ma strukturg teleolo-
giczna, tzn. jest zorientowany na cel. Takim elementem teleologicznym jest
postawa jednostki wyrazajaca si¢ w wolnosci. Ale tak jak wszystkie inne
cele, réwniez i wolno$¢ nie jest jaka$ rzeczywistoscia wrodzona, naturalng
w czlowieku, lecz ukierunkowanie si¢ na nig i jej urzeczywistnianie jest
owocem autodyscypliny, wysitku i osiggania dojrzatosci przez kazdego poje-
dynczego czlowieka. Natomiast dla zrozumienia w tym kontekscie kategorii

? Zob. K. H. DICKOPP, Lehrbuch der systematzschen Pddagogik, Diisseldorf, Schwann
Verlag, 1983, s. 403-409.
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odpowiedzialnosci, podobnie jak sumienia, dojrzalosci, itd., oznacza to, ze
takie cele maja znaczenie jako indywidualne przejawy wolnosci i jako kon-
kretyzacja wolnosci. W strukturze procesu podejmowania decyzji sa one
punktami odniesienia do normatywnych rozstrzygnieé w konkretnej sytua-
cji.

Mozna nawet stwierdzi¢, ze wychowanie jest zawsze podjeciem pewnej
decyzji. Wymaga ono tym wigcej zadecydowania, im mniej mamy do czynie-
nia z istnieniem ustalone;j hierarchii wartosci. Im bardziej kwestia dotyczaca
wzajemnych relacji interpersonalnych, relacji do Boga i do otaczajacego
swiata jest rézna, tym bardziej wychowanie staje sie swiadomie podjeta
decyzja. Taki element decyzyjny ma miejsce zwlaszcza w spolecznosci plu-
ralistycznej i wielokulturowe;j*’,

Nie nalezy si¢ wigc dziwié, ze wlasnie w naszych czasach chrzescijan-
skie, niechrzescijariskie i antychrzescijaniskie hierarchie wartosci drastycz-
nie kontrastuja ze sobg i staja naprzeciwko siebie. Ta sytuacja w miare
postepujacej demokratyzacji zycia powinna sig jeszcze bardziej nasilaé.
Rodzi to szczegélne i calkowicie nowe wyzwania dla pedagogéw. Wycho-
wanie dla poszczegélnych opcji kulturalnych i $wiatopogladowych staje
wobec koniecznosci jasnego opowiedzenia sie za wlasng hierarchia wartosci
i dokonania wyboréw. Zatem dla chrzescijanina staje si¢ ono jak nigdy
wczesniej kwestia opowiedzenia sig za chrzescijariskg hierarchiag wartosci*®.

Ten wybdr nie moze byé sprowadzony, jak czasami sig sugeruje, do sfery
prywatnosci i getta, lecz powinien pociagaé za sobg wzajemna wspéiprace
i pomoc. Na gruncie np. pracy szkoly wymaga to szczegélnej bliskosci mie-
dzy nig a domem rodzinnym. Dla dziecka bowiem, szkola nie jest jedynie
miejscem, gdzie moze zdobywaé wiedzg, ale jest ona miejscem, w ktérym
zapadaja ostateczne rozstrzygnigcia w odniesieniu do wyboru okreslonej
hierarchii wartosci. Te rozstrzygniecia nie zapadajq przez to, ze wprowadzi
si¢ lekcje z wychowania panstwowego, katecheze czy edukacje seksualna.
Taka logika w mysleniu szkoly i poszczegélnych gremiéw oswiatowych
oznaczataby w istocie wprowadzanie w sytuacje niezdolnosci do podjecia
jakiejkolwiek decyzji i braku odpowiedzialnosci. Dochodzié moze wtedy do
konfliktu migdzy domem rodzinnym a szkota, co rodzi swoista schizofrenie
sumienia wychowanka, a co wspélczesnie, zdaniem G. Mébus’a, wyraZnie
Przejawia si¢ w postawach ludzi stosujacych i znajacych swoja etyke
zawodows, ale zyjacych jakby bez sumienia, gdy chodzi o wybér okreslone;
hierarchii wartosci i pewnego porzadku zycia. W tym wzgledzie zdaniem

® Zob. C. NANNI, Educazione e pedagogia in una cultura che cambia, Roma, LAS, 1992,
S. 103-124,
* Zob. G. MOBUS, Erziehung als Entscheidung, ,Katholische Frauenbildung“. Organ des

Vereins katholischer deutscher Lehrerinnen. Essen, 9, 1955, 56 Jhrg., September, s. 583-
584.

-43 -



Mobus’a nie mozemy si¢ oklamywaé: Tam gdzie w procesie wychowania
jest bylejakos¢ i obojetnosé, tam jako rezultat wychowania otrzymuje sie
obojetnosé i bylejakosé™.

Z pozycji wiary chrzescijanskiej, jak podkreslaliSmy wyzej, skierowane
do czlowieka Slowo oczekuje na odpowiedZ, a jak na to wskazywalismy
wyzej, odpowiedZ pociaga za soba odpowiedzialnosé, z ktéra dogtebnie jest
Zwigzana.

Co zas moze oznacza¢ odpowiedzialnosé? Chodziloby najpierw o swiado-
mos¢ wymagan, jakie staja wobec osoby. Jest to sSwiadomosc, ze wlasnie tak,
a nie inaczej nalezy dziala¢, a zatem pewne zobowiazanie si¢ do wlasnego
dzialania. Przejmowac odpowiedzialno$¢ oznacza zatem odpowiadac¢ na wy-
magania tego, co powinno by¢ (das Sollen). To, co powinno by¢, jest oparte
na waznosci dla poszczegélnego czlowieka, tzn. w jego argumentacji i mo-
tywacji. I w tym wlasnie aspekcie najbardziej ukazuje si¢ wyjatkowos$é
psychiki ludzkiej, ktéra z jednej strony jest niezalezna od przypadkowosci,
ale z drugiej strony zalezy od koniecznosci argumentowania i motywowa-
nia. Te dzialania przejawiajq si¢ najbardziej w wartosciowaniu, poznaniu,
w emocjach, ktére jako akt ludzkiej spontanicznosci podane sq wymogom
argumentowania i poznania®.

W zwigzku z owym argumentowaniem i poznawaniem, K. Wojtyta, po-
wodowany zamiarem glebszej analizy faktu ludzkiego postanawia p6js¢ inng
droga, niz $§w. Tomasz, ktéry zgodnie z droga klasycznej filozofii przyj-
mowal w swoim postgpowaniu naukowym za podstawe sformulowanie:
,operari sequitur esse”, ktére nalezy odczytywaé¢ w znaczeniu ,praxis
sequitur theoriam”. Te¢ droge postepowania uwaza Wojtyla za wazna, wrecz
nieunikniona; ,,Tak wigc droga ‘praxis sequitur theoriam’, droga od teorii ku
praktyce, jest nieunikniona nie tylko w etyce, ale we wszystkich naukach
o dziataniu (w medycynie, technice, sztuce itp.)”*’.

Wojtyla uwaza, ze jest to droga dobrze znana i gruntownie juz ,przedep-
tana”, dlatego tez postanawia zmieni¢ kierunek swoich poszukiwan prawdy
o czlowieku, formulujac pytanie: Czy jest to droga jedyna? ,Powstaje
pytanie, czy droga ta ma tylko jeden kierunek, od teorii do praxis. Czy nie
prowadzi jednoczesnie w kierunku przeciwnym, mianowicie od praxis do
teoria, a przynajmniej od ‘operari’ do ‘esse’ (jezeli juz godzimy si¢ na pewna
utozsamialno$¢ tych dwu par pojeé). Chodzi o to, czy nasze poznanie tego,

** Zob. G. MOBUS, Erziehung als Entscheidung, s. 584-586.
% Zob K-H., DICKOPP, Lehrbuch der systematischen Pddagogik, s. 418-420.

” K. WOJTYLA, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, Lublin, TN KUL, 2000,
s. 136.
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kto dziala, nie ksztaltuje si¢ w zasadniczej mierze poprzez doswiadczenie
1 zrozumienie tego ‘ze’ - i tego ‘jak’ dziala 6w dzialajacy podmiot”*®,

Zajmujac takie stanowisko, Karol Wojtyta przybliza sie do stanowiska
wspoétczesnej filozofii, ktérej blizsze sq problemy epistemologiczne i teorio-
poznawcze, anizeli metafizyczne: ,,Stanowisko takie szczegélnie bliskie filo-
zofii nowozytnej, w ktérej dominuje nastawienie epistemologiczne bardziej
niz metafizyczne”.

Jednoczesnie Wojtyla nie zrywa wiezi z tomizmem i stanowiskiem meta-
fizycznym klasycznej filozofii. Jego zdaniem bowiem, skoro jednak dla sw.
Tomasza, sam rdzen ludzkiej ‘praxis’ stanowi ,actus humanus” (czyli
,CzZyn”), to: ,0znacza on zarazem doskonalo$é i spelnienie, uzaleznione od
okreslonej wladzy, a wiec moznosci, scislej od woli. Tak wiec na drodze
praxis czlowiek, spelniajac czyny (actus humanus), zarazem spelnia siebie,
aktualizujac swe moznosci. Przechodzac od nastawienia metafizycznego do
epistemologicznego, mozna i trzeba stwierdzié, ze najpelniejsze dogwiadcze-
nie, a w konsekwencji najpelniejsze zrozumienie kim jest cztowiek - dziata-
jacy podmiot, mozemy zdoby¢ poprzez gruntowna analize czynu, a wiec na
drodze praxis”*®,

Wychodzac z faktu ,czlowiek dziala”, przyjmujemy za podstawe do-
swiadczenie i jego zrozumienie. One bowiem towarzyszg naszemu wysitko-
wi w dokonywanej analizie czynu i w konsekwencii tez doprowadzajq do
ujawnienia si¢ czlowieka jako osoby. W zwiazku z tym, Wojtyta nazywa
»czynem”, Swiadome dzialanie czlowieka®’, ktérego istotnym elementem,
a zarazem konstytutywnym czynnikiem dynamicznej struktury osoby ludz-
kiej i dokonywanych przez nia czynéw jest swiadomosé: ,$wiadomosé
towarzyszy czynowi i odzwierciedla go, kiedy ten sig rodzi, kiedy jest spet-
niany - kiedy zas zostal spetniony, wéwczas jeszcze go odzwierciedla, ale
oczywiscie juz mu nie towarzyszy”*’,

Dzialajac, czlowiek zarazem spelnia siebie i aktualizuje swoje moznosci,
swoj potencjal. Tak zatem wiedze o tym, kim jest cztowiek, mozemy zdoby¢
réwniez na drodze gruntownej analizy czynu, a wiec badajac dziatanie czio-
wieka™. Nalezy bowiem podkresli¢, jak zaznacza T. Styczefi, ze $wiadomo$é
jest odzwierciedleniem réwniez tego, co dzieje sie¢ w czlowieku, ze pelni ona

* K WOJTYLA, Teoria-prassi: un tema umano e cristiano, “Rassegna di Pedagogia.
Pddagogische Umschau”. Pisa-Roma, 1-4 (LXII), 2004, gennaio-dicembre, s. 17nn; oraz
TENZE, Teoria - ‘praxis’: temat ogdlnoludzki i chrzescijariski, W: TENZE, Osoba i czyn
oraz inne studia antropologiczne, Lublin, TN KUL, 2000, s. 468 - 469n. _ '
K. WOJTYLA, Teoria-prassi: un tema umano e cristiano, s. 17n; oraz TENZE, Teoria -
'oraxis': temat ogdlnoludzki i chrzescijariski, s. 468 - 469.
" Por. K. WOJTYRLA, Osoba i czyn - oraz inne studia antropologiczne, 5.73.
42 Tamze, s. 79. . e e s g ;
Zob. K. WOJTYLA, Teoria - ‘praxis’: temat ogdlnoludzki i chrzescijariski, W: TENZE,
Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, Lublin, TN KUL, 2000, s. 468 - 469.
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takze swoistg funkcje ,,przeswietlania” tego, co czlowiekowi jest w jakikol-
wiek poznawczo dane. Dzigki samowiedzy, wlasne ,,ja” zostaje ujete jako
przedmiot®,

W konsekwencji takiej analizy, Wojtyta dochodzi do antropologii, w kté-
rej podstawowym Zrédlem wiedzy o czlowieku jest bezposredni kontakt
poznawczy czlowieka z samym soba, odbywajacym si¢ niejako ze wspél-
istniejacym z nim swiatem. Mozna stwierdzié, ze na tej drodze dokonuje sig
pewnego rodzaju odkrycia samego siebie i wyboru siebie samego, ktére jest
odkryciem prawdy o osobie, ktérej nie wolno sig¢ sprzeniewierzyé. Owo
odkrycie prawdy o sobie samym jest dla Wojtyly, zarazem aktem osobistej
wolnosci: ,,Osobie ludzkiej przystuguje wolnosé, nie jako czysta niezalez-
nosc, ale jako samo - zaleznosé, w ktdrej zawiera si¢ zalezno$é od prawdy.
Ona to stanowi przede wszystkim o duchowym dynamizmie osoby. Ona tez
rownoczesnie wskazuje na dynamike spelniania si¢ osoby, jak i jej nie spel-
niania si¢ w znaczeniu etycznym. Kryterium podziatu i przeciwstawienia
sprowadza sie do prawdy: osoba jako ‘ktos’ obdarzony dynamizmem ducho-
wym spelnia si¢ poprzez dobro prawdziwe, nie spelnia si¢ natomiast
poprzez nieprawdziwe dobro. Linia podzialu, rozszczepienia i przeciwsta-
wienia miedzy dobrem a zlem jako warto$cia i przeciw-wartosciq moralnag,
sprowadza si¢ do prawdy. Chodzi tutaj wlasnie o przezywang w sumieniu
prawde o dobru. Zaleznos¢ od tej prawdy konstytuuje osobg w jej transcen-

dencji; transcendencja wolnosci przechodzi w transcendencje moralno-

$ci™?

W rozumieniu Wojtyly zatem czlowiek dokonuje autodeterminacji do
takiego, czy innego czynu, wolno$é polega na odkryciu prawdy o sobie
i uzaleznieniu si¢ od niej. A wigc dynamizm osoby ludzkiej, aktualizacja jej
potencjalnosci, polega na spelnianiu si¢ poprzez prawdziwe dobro.

Czgste przypadki jednak aplikowania do nauk spolecznych, modelu
uprawiania nauk przyrodniczych, ktéry takze przypisywano do badan
rzeczywistosci wychowania, bez nalezytego jego integrowania z caloscia
i wlasnie z tym kontekstem: antropologicznym, filozoficznym i aksjologicz-
nym (czy ogélnie - humanistycznym), doprowadzalo do zaniku tej perspek-
tywy, ktéra mozemy okresli¢ - ,humanistyczng”, juz nie méwiac o ,chrzesci-
janskiej”.

* T. STYCZEN, Byc sobq to przekraczac siebie - o antropologii Karola Wojtyly, W:

K. WOJTYLA, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, Lublin, TN KUL, 2000,
s. 496.

* K. WOJTYLA, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, s. 198 - 199.
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Pedagogia wolnosci i prawdy

Jak wychowywaé do wolnosci i jak formowaé $wiadomosé bycia wol-
nym i prawdziwym w wychowanku?

Uksztaltowanie wlasciwej relacji do prawdy czy tez ,wychowanie do
wolnosci” i ,wychowanie do prawdy” zwykle rozumiane jako wypracowa-
nie calosciowej postawy czlowieka w zwiazku z wymienionymi warto$ciami
nie moze pomina¢ jednego elementu - a mianowicie aspektowosci i niepel-
nosci naszego poznania, a takze jego niedoskonalosci. Prawda, ktérg czlo-
wiek poznaje, a takze prawda o nim samym pozostaje tylko czesciowo
odkryta. To, co w niej najistotniejsze jest zastonigte nawet dla niego samego.

Oczywisdcie, nikt ze $miertelnych nie ma monopolu na prawde. Z tego
wzgledu wymieniany wyzej ethos prawdy wyraza si¢ gotowoscia do dialogu
z myslacymi inaczej*®. Katolicki Uniwersytet np. w tym wzgledzie okresla
swq tozsamosc nie tylko przez rozwijanie doktryny Kosciola, ale takze przez
otwarto$¢ na dialog z innymi.

Wynika z tego, ze prawda z istoty ma posta¢ dialogu. W przypadku
prawdy ontycznej jest wskazana postawa ,otwartoéci dla”, a w przypadku
poznania postawa pozwalajaca na dopelnianie si¢ prawd czastkowych.
Dazenie do prawdy musi wiec wej$é w faze dialogu i zdane jest na to, aby
W niej pozostac. Nie ma bowiem dla czlowieka innej drogi do prawdy jak
tylko przeksztalcanie si¢ prawd czastkowych, wynikajacych z aspektowosci
indywidualnego poznania, w prawde pelniejsza, obejmujacy wiele punktéw
widzenia. Sens dialogu polega na tym wtiasnie, aby przekazywaé innym
prawdy czastkowe i poszukiwaé u innych prawdy pelniejszej, ktéra nie znie-
sie posiadanej prawdy czastkowej, lecz ja dopeni, lepiej rozswietli, glgbiej
obejmie.

Dialog zatem nie jest jakas tymczasows taktyka zachowujaca swa waz-
nos¢ tylko do czasu, kiedy pochwyci si¢ prawde. Jest on nie tylko trwatym
dla czlowieka sposobem poznania, ale réwniez sposobem zycia, poniewaz
nieustanne obdzielanie si¢ prawdami czastkowymi przez ludzi, ktérzy
pozostajq w dialogu, samo w sobie jest wartoscia. Rzeczywistosé jest niewy-
czerpalna z poznawczego punktu widzenia. Poznanie ma zas to do siebie, ze
wywoluje pragnienie jeszcze wigkszego i glebszego poznania. Spelnienie
aktu poznawczego, poznanie prawdy, nie wygasza zaangazowania osoby,
lecz rozbudza w niej jeszcze wigksze pragnienie poznania. Im bardziej
Prawda jest poznawana, z tym wigkszg silq odstania sig jako wartosé, ktéra
moze spelnié osobe.

Tego rodzaju nawigzujacy si¢ dialog wymaga wzajemnej otwartosci,
ktérej istotnym elementem jest przekonanie o wlasnej utomnosci i gotowosé

—

* Zob. A. SZOSTEK, Prawda a zasada pluralizmu w dialogu spolecznym i organizacji
panstwa, ,Ethos”, 1992, nr 2/3, s. 17-28.
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skorygowania tego, co w dyskusji okazalo si¢ bledne lub jednoaspektowe.
Wymaga takze uczciwosci; ktérej przeciwienistwem moze by¢ brak rzetelno-
$ci w prezentowaniu wlasnego stanowiska, czy tez wykorzystywanie jakich-
kolwiek mozliwosci pozamerytorycznych przewagi, pozwalajacych uciec od
prawdy, ktdra sie¢ w gruncie rzeczy widzi, ale ktdra jest niewygodna. Dialog
taki wymaga wreszcie postawy cierpliwosci, poniewaz méwimy i postu-
gujemy sie r6znymi kodami jezykowymi i nie od razu umiemy uchwycié
$wiat znaczen partnera dialogu. Szkolq takiego wlasnie dialogu jest w nau-
czaniu akademickim np. seminarium naukowe i wszelkie podobnego typu
naukowe dyskusje. I pod tym wzgledem uniwersytet jest ,szkola zycia”,
nawet jesli temat dysput seminaryjnych zdaje si¢ daleko od zycia odbiegac.

Fakt antropologicznej niedoskonatosci i brakéw natury ludzkiej wskazu-
je, ze czlowiek nabywa wolnosci, a drogg ku temu jest wychowanie. Naby-
wanie wolnosci i odpowiedzialnosci polega zatem na wysitku na rzecz ich
urzeczywistniania jako celéw wychowania. Podobnie jak czlowiek nabywa
cnoty i wartosci na drodze wychowawczego wysitku, podobnie nabywa
wolnosci i prawdziwos$ci w relacji zawsze, jak to juz podkreslano wyzej, do
odpowiedzialnosci®®.

W. Weischedel méwi o trzech rodzajach odpowiedzialnosci wypraco-
wanych na podstawie trzech przejawéw dialogicznej postawy czlowieka:
wobec spolecznosci (odpowiedzialnos¢ spoleczna),wobec Boga (odpowie-
dzialno$¢ religijna), przed soba samym (autoodpowiedzialnosé)*’. Ta ostatnia
jest dla niego wyrazem najbardziej radykalnej wolnosci czlowieka, a jej
najglebsze uzasadnienie znajduje sie w wolnosci, w zdolnosci zajecia stano-
wiska, otrzymania odpowiedzi i udzielania jej**. Od strony antropologiczne;
jednakze odniesienie si¢ do wolnosci nie wystarczy dla zrozumienia, jak
czlowiek w swoim chceniu i dzialaniu moze dojs¢ do zajecia stanowiska
wobec swiata i rzeczywistosci i w jaki spos6b moze on w swojej najwyzszej
odpowiedzialnosci dziala¢ dla budowania a nie dla niszczenia. Skutki dzia-
lania ludzkiego moga by¢ pod kontrola i odpowiedzialne, gdy w wolnosci
jednoczesnie dziala rozum, a wiec rozsadna zdolnosé¢ regulowania relacji
wewnetrznych i zewnetrznych na rzecz zaprowadzania porzadku i obrony
przed wszelkimi niewlasciwymi wplywami. W tym sensie wolnos¢ i rozum-
nos¢ sg podstawowymi wymogami swiadomosci odpowiedzialnosci i poczu-
wania si¢ do niej. One tez warunkuja mozliwo$é poczuwania sie jednostki
do zadan coraz wigkszych. W tym sensie tez nalezy widzie¢ zdolnosé
jednostki do oddania sie czemus, co jest przekraczajace samego czlowieka

% Zob. G. PALUMBO, La fondazione critica del problema della persona, Palermo,
Palumbo, s. 178-200.

¥ Zob. W. WEISCHEDEL, Das Wesen der Verantwortung. Ein Versuch, Frankfurt a.M.,
1933 (2. Aufl. 1958), s. 26.

48 Zob. W. WEISCHEDEL, Das Wesen der Verantwortung, s. 110.
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i jego mozliwosci, a w tym oddaniu sie tkwityby najglebsze korzenie wszel-
kiej odpowiedzialnosci i zdolnosci do nie;j.

Inng cecha najbardziej wyrézniajaca czlowieka jest rozumnosé jego na-
tury, ktéra réwniez laczy sie z odpowiedzialnoéciq. Otto Friedrich Bollnow
w swoim traktacie Rozsqdek a sifa irracjonalnosci®® wyraznie postawil sobie
kiedys za cel, ukazanie czlowieka jako istoty okreslonej przez rozum oraz
wskazanie na odpowiedzialno$é rozumu w chaosie wspéiczesnosci®. W tym
m.in. znaczeniu, réwniez R. Guardini podejmowal kiedys kwestie odpowie-
dzialnosci studentéw i uniwersytetu za kulture. Postep niesie ze soba nie
tylko korzysci, ale takze zagrozenie, ze wynalazki ludzkie zwréca sie
przeciwko samemu czlowiekowi. W takiej sytuacji wzrastajacego postepu
1 rozwoju techniki, itd., Guardini widzi szczegblne zadanie studentéw
1 uniwersytetu, aby kierujac sie racjonalnoscia i sumieniem, wnosili element
porzadkowania i realizmu oraz przejmowania odpowiedzialnosci za kulture
wspélczesng®’.

Dlatego tez, jak znajdujemy to w Fides et ratio w nr 5, Jan Pawet II pisze:
»Bez odniesienia do niej, do prawdy, kazdy zdany jest na samowole ludz-
kiego osadu, a jego istnienie jako osoby, oceniane jest wylacznie wedlug
kryteriéw pragmatycznych, opartych zasadniczo na wiedzy doswiadczalnej”
(Fides et ratio, n. 5).

Jeszcze w tzw. Rekolekcjach Watykariskich® kardynat K. Woijtyta pisze:
»Wlasciwa czlowiekowi godnosé, ta, ktéra jest mu dana i réwnoczesnie
zadana, wigze si¢ $cisle z odniesieniem do prawdy. Myslenie w prawdzie
1zycie w prawdzie stanowi o tej godnosci”®, Z tego punktu widzenia tajem-
nicy czlowieka nie mozna ,zawiesi¢”, a tym bardziej odrzuci¢ czy usunaé
z prawdy o czlowieku ani z procesu wychowania, gdyz jest przeciez tym, co
W niej najistotniejsze.

Z ,prawdg” przekazywana w nauczaniu, zwlaszcza w szkole wyzszej,
podobnie jak z prawda poszukiwana, powinna byé zlaczona kategoria ,,do-
bra”, ktéra wynika z faktu, ze w procesie zdobywania wiedzy nie jest zaan-
gazowany tylko intelekt, lecz caly czlowiek. To sprawia, ze prawda ukazuje
sig cztowiekowi jako to, co dobre i wraz z rodzacym sie¢ zaangazowaniem, to
ona ksztaltuje wymiar moralny zycia i funkcjonowania cztowieka, ktérego

0. F BOLLNOW, Die Vernunft und die Michte des Irrationalen. Festschrift fiir H.
g)leﬂner, Gottingen, 1957.
o Zob. O. F. BOLLNOW, Die Vernunft und die Mdchte des Irrationalen, s. 106.

Zob. R. GUARDINI, Die Verantwortung des Studenten fiir die Kultur, W: R. GUARDINI-
W. DIRKS-M. HORKHEIMER, Die Verantwortung der Universitit, Wiirzburg, Werkbund-
Xerlag, 1954, s. 5-35,

Chodzi o nauki rekolekcyjne wygloszone dla papieza Pawta VI i Kurii Rzymskiej
W Watykanie w dniach od 5 do 12 marca 1976 roku i opublikowane w ksigzce Znak
sprzeciwu, Krakéw, Wydawnictwo Znak, 1995.

K. WOJTYRA (kard.), Znak sprzeciwu, s. 145.
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zwienczajacym dazeniem winno si¢ stawaé ,oddanie chwaty Bogu”. W tym
tez sensie Jan Pawel II zauwaza: ,Kluczem wysitkéw intelektualnych
powinno byé poszukiwanie prawdy, dazenie ku Dobru Najwyzszemu. Tylko
bowiem w ten sposéb mozna pokonad ryzyko fragmentarycznosci poznania,
rozbijajacego wewnetrznie osobe Zzyjaca drobiazgami w rozmaitych, nie
zwigzanych ze sobg dziedzinach, calkowicie obojgtnych wobec powinnosci

. . . 994
i przeznaczenia czlowieka”".

Dlatego tez zdaniem Jana Pawtla II, prawdy o czlowieku nie moze zabrak-
nacé w procesie ksztalcenia i wychowania, zaré6wno rozumianym ogélnie, jak
i w sensie specyficznych zadan i powolan, o jej zas charakterze uniwersal-
nym i transcendentalnym przemawialby fakt, ze ,Prawda ma w sobie
wymiar Boski, nalezy do natury samego Boga, osobowo utoZzsamia si¢ ze
Slowem Przedwiecznym - a jednoczesnie jest ona istotowym wymiarem
ludzkiego poznania i bytowania, nauki, sumienia i madrosci, ktérym nadaje
wlasciwy sens. Kazdy czlowiek przychodzi na swiat, aby da¢ swiadectwo

. . . . s « _»55
prawdzie odpowiednio do wlasciwego mu powotania™”.

Streszczenie

Dazenia czlowieka w sferze poznawczej charakteryzuje (jak wskazywat
juz Arystoteles) dazenie do poznania prawdy. Prawda poznana a nastgpnie
funkcjonujaca jako przyjeta wiedza, wyzwala nas z ignorancji, przesagdéw
i wlasnego egoizmu, a zgodnie z nauczaniem Jezusa Chrystusa, czyni czlo-
wieka prawdziwie wolnym: ,Poznacie prawdg, a prawda was wyzwoli”.

W istocie przy tak postawionej kwestii prawdy, chodzi w kazdym przy-
padku o czlowieka i jest kwestig antropologiczng. W dazeniu cztowieka do
prawdy odzwierciedla si¢ swoiste dazenie spoleczenstw i calej ludzkosci.
Oczywiscie prawda przybiera rézne formy i sg rézne jej rodzaje. Jest praw-
da, z jakg spotykamy si¢ w logice (prawda logiczna), prawda w procesie
poznania (prawda poznawcza). Artykul stawia sobie jako cel przyblizenie
probleméw zwigzanych z prawdq i zwigzanej z nia: wolnosci i odpowie-
dzialnosci odniesionych do zagadnieni zwigzanych z ksztalceniem i wycho-

waniem, odwolujac sie w tym wzgledzie do tekstéw nauczania Jana Pawla
I1.

%% Zob. JAN PAWEL II, Wymiar moralny studiéw i poszukiwari naukowych. Audiencja dla
uczestnikéw Miedzynarodowego Kongresu ,Univ ‘80", Rzym, 01.04, 1980, W: TENZE,

Uniwersytety w nauczaniu Jana Pawla II (1978-1999), T.1, Warszawa, 1999, s. 317.
% Tamze, s. 148.
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THE LIBERTY AND TRUTH
IN PROCESS OF INSTRUCTION AND EDUCATION
IN CONTEXT OF THE TEACHING OF JOHN PAUL II

Keys words: truth, ethos of truth, conception of truth, classical concep-
tion of truth, logical truth, perceptional truth, freedom, responsibility,
human fact, education, practice, consciousness, anthropology, University.

Summary

One of the principal aspiration of human been is the aspiration to
knowledge of truth (and this is present just by Aristotle). The truth accepted
and then functioned as the knowledge, liberate the man from the ignorance,
from superstitions and from owner egoism, and according to teaching of
Jesus Christ, can doing the man in reality free: You will know the truth and
the truth will be do you free.

With the question of truth is concerned the human been self (it is
a anthropological question). We can see in the desire of truth of the human
been the desire of the society and the entire humanity. We have different
species of truth. It is the truth in the logic (logical truth), in perception
(perceptional truth) The article put up as his purpose approximation to the
question of truth and united with her liberty and responsibility related to the
problems united with the instruction and education, founded on the texts of
teaching of John Paul II.
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