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Madrosc¢ jako cel wychowania. Wybrane teorie,
implikacje praktyczne, podstawowe problemy

Summary
WISDOM AS AN AIM OF EDUCATION. THEORY, PRACTICE, MAIN PROBLEMS

Wisdom might be, and quite often is, one of the most important purposes of education. At
the same time, there is no clarity about the its meaning and relations to education. The goal
of the article is to analyse the issue of wisdom as an educational goal, based on the classical
meaning of the term ‘wisdom’ (Socrates, Plato, Aristotle), which still constitutes a paradigm in
philosophical and educational considerations. The article is divided into three parts. Firstly, the
theoretical and semantic aspects of wisdom are indicated. Secondly, practical possibilities of
application of the idea of wisdom as an aim of education are discussed. At the end, the author
points out the philosophical and semantic problems which make this idea hard to apply.
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Wstep

Pojecie madrosci jest jednym z podstawowych w dyskursie filozoficznym
(w szczegolnosci etycznym i epistemologicznym). Poczatkéow jego systematycz-
nych analiz nalezy upatrywac¢ w filozofii starozytnej. Najczesciej utozsamiana
jest z wiedzg, umiejetnoscig wiasciwego zycia, postawg krytyczna, czy bardziej
ogolnie, zwienczeniem wysitkow zwiazanych z refleksja filozoficzna. Ten etyczno-
-epistemologiczny rys, mimo pewnych definicyjnych odmiennosci, zachowany
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jest w filozofii po dzi§ dzien. Wspotczesnie problematyke te podejmuje sie row-

niez na gruncie psychologii, w poszukiwaniu poznawczych komponentéw czy

osobowosciowych uwarunkowan postawy madrosciowej. Pojecie to pojawia sie
tez w dyskursach potocznych, gdzie wystepuje jako pozadana cecha osobowosci.

W kazdym z tych kontekstow wystepuje w sensie pozytywnie warto$ciujgcym.

Madros¢ stanowi rowniez istotng warto$¢ w pedagogice, jest zwigzana z podsta-

wowymi celami réznych systemoéw i koncepcji wychowania. To pedagogika jako

nauka stanowi wtasciwe pole do préb ustalania warunkéw praktycznych reali-
zacji idealu madrosci. Nie oznacza to, ze podjete proby zakonczyly sie ostatecz-
nym sformutowaniem spojnej i wyczerpujgcej koncepcji — operacjonalizacja

»-madrosci” jest w wysokim stopniu problematyczna. Wynika to przede wszy-

stkim z faktu, ze po pierwsze, pojecie madrosci jest wzglednie wieloznaczne,

tzn. nie ma zgodnosci co do tego, czy wskazane na poczatku skfadniki nalezy
traktowac koniunkcyjnie (i w jakim zakresie) czy tez alternatywnie. Po drugie,
madros¢, jako ze zwigzana jest ze sferg normatywnosci, przenosi nas na trudny

i niejednoznaczny grunt analiz metaetycznych. Ewentualne ustalenia na gruncie

pedagogiki musza zatem opierac sie na decyzji co do wybranej tradycji zwiaza-

nej z jej znaczeniem.

W niniejszym tek$cie podjeta zostanie préba analizy problematyki madrosci
jako celu wychowania, w oparciu o wybrane, klasyczne sposoby jej rozumienia
(Sokrates, Platon, Arystoteles)'. Nie jest to jednak wybor arbitralny. Uzasadnic
go mozna: (a) faktem spetnienia przez te koncepcje podstawowych intuicji wig-
zanych z tym pojeciem, (b) ich spojnosciag i systematycznoscia, (c) faktem, ze
stanowily (i nadal stanowia) podstawe definicyjna do analiz madros$ci w réznych
dziedzinach wiedzy oraz (d) obecnos$cig praktycznych wskazoéwek zawartych
w tych koncepcjach (aspekt pedagogiczny). Wspomniany cel (dokonanie analizy
madrosci jako celu wychowania) zrealizowany zostanie w trzech etapach:

1. teoretycznym — prezentacja podstawowych twierdzen dotyczacych madro-
$ci w ujeciu Sokratesa, Platona i Arystotelesa, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem jej definigji i aspektu etyczno-epistemologicznego;

2. praktycznym — wskazanie zwigzkow pojecia madros$ci z wychowaniem oraz
elementow ww. koncepcji majacych charakter praktyczno-pedagogiczny, tj.
mozliwych do zastosowania w praktyce pedagogicznej;

"' W niniejszym artykule korzystam z ustalen zawartych w mojej pracy doktorskiej Mqdrosc.
Analiza filozoficzna wybranych koncepgji i jej pedagogiczne implikacje napisanej pod kierunkiem
dr hab. Krystyny Ablewicz, obronionej w 2014 r. na Wydziale Filozoficznym UJ, ktérej skrocona
i zmodyfikowana wersja zostata wydana w postaci monografii (Le$ 2016).
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3. problemowo-krytyczny — wskazanie podstawowych probleméw zwigzanych
z realizacja idealu madros$ci w praktyce pedagogiczne;j.

Teoria. Wybrane klasyczne koncepcje madrosci

Pojecie madrosci nie ma rodowodu $cisle filozoficznego. Jako ze petni ono
istotna role w jezyku etycznym i epistemologicznym, uzywane byto przed po-
wstaniem filozofii. Trudno wyobrazi¢ sobie mozliwosci zalecania warto$ciowych
moralnie postaw czy posiadania takiej wiedzy bez odwotania sie do omawianego
pojecia. Wazng role odgrywata juz w grupach plemiennych: ,,Wéwczas pojawity
sie zalazki tego pojecia oraz wazne proby jego spotecznego wykorzystania. Nasi
plemienni przodkowie nim wyruszyli na wojne z sasiednim plemieniem, badz
podjeli decyzje w sprawie zmiany miejsca swego koczowania, z reguly zbierali
rade najstarszych ludzi plemienia, aby ci im podpowiedzieli, jakg decyzje w da-
nej sprawie maja podja¢”’ (Szewczuk 1998: 225). Podobnie w pierwszych cywili-
zacjach (Sumerowie, cywilizacja starozytnego Egiptu) i w Biblii, gdzie pelnita
funkcje zaréwno kryterium wiasciwego i godnego zycia, czesto utozsamianego
ze znajomoscia i postepowaniem wedle nakazéw bostw (Birren, Svensson 2005;
Pietrasinski 2000). W filozofii pojecie to podejmowane bylo w szczeg6lnosci przez
starozytnych myslicieli (Sokrates, Platon, Arystoteles), a w okresach p6zniejszych,
przez m.in. $w. Tomasza, $w. Augustyna, Kartezjusza, Johna Locke’a (Overton,
Takasami 2005), a w Polsce Jozefa Marii Bochenskiego (1992), Mieczystawa
Gogacza (1997), Stanistawa Kaminskiego (1989), z kolei w psychologii i pedago-
gice m.in. przez Zbigniewa Pietrasinskiego (2001) i Bogustawe Jodtowska (2012).

Pierwsze systematyczne ujecie madrosci odnajdujemy w filozofii Sokratesa,
Platona i Arystotelesa. Madro$¢ byta jednym z podstawowych przedmiotéw badan
tych myslicieli, petniac wazna role w ich systemach filozoficznych. Odnajdziemy
tam zaréwno charakterystyki definicyjne, jak i wskazanie na wiele dodatkowych
aspektow tego pojecia, m.in. relacji do innych poje¢, jak dobro, szczescie, cel
zycia itd. Bezposrednio przed nimi takie analizy miaty charakter zdecydowanie
mniej systematyczny (m.in. Heraklit, Empedokles, Demokryt, sofisci)®. Ustalenia
wspomnianych filozoféw stanowig do czaséw wspotczesnych podstawowy para-
dygmat semantyczny w analizach madrosci (w tym w pedagogice), m.in. dlatego
ich ustalenia stang sie podstawg do analizy w dalszej czeSci tekstu.

2 Wiecej na ten temat starozytnych koncepcji madrosci zob. Reale, Radice 2000: 120-122,
126-128.
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Madros¢ w filozofii Sokratesa

Dla Sokratesa, ktory jako pierwszy zajat sie w spos6b systematyczny proble-
matyka madrosci (mimo ze nie stworzyt systemu filozoficznego w petnym tego
stowa znaczeniu), madros$¢ stanowita podstawowy warunek godnego i szczesli-
wego zycia; medrcem jest ten, kto posiada wiedze utozsamiang z cnotg (Reale,
Radice 2000: 126). Byto to zgodne z jego idealem troski o dusze, ktéra sprowa-
dzata sie do potrzeby refleksji filozoficznej i jako taka zwiazana byta z wiedza
o tym, co dobre dla cztowieka. Podstawowg analize pojecia madrosci zawie-
rajg niektére dialogi Platona, w szczegélnoSci Obrona Sokratesa. Sokrates zdaje
tam sprawe z tego, w jaki sposob — po uslyszeniu wieSci wyroczni (za posred-
nictwem Chajrefonta), iz nie ma nikogo madrzejszego od niego — prébowat
sprawdzi¢, na czym madro$¢ miataby polegac. W tym celu rozmawiat z ludzmi
powszechnie uznanymi za madrych. Ostatecznie doszed! do wniosku, ze po-
mimo tego, ze kazdy z nich jest specjalista w danej dziedzinie (rzemie$lnicy,
politycy, poeci), nie mozna orzec o ich madrosci. Filozof ujmuje to w stowach:

Wréciwszy do domu, zaczatem miarkowac, ze od tego cztowieka jednak jestem madrzej-
szy. Bo z nas dwdch zaden, zdaje sie, nie wie nic o tym, co piekne i dobre, ale jemu sie zdaje,
ze co$ wie, cho¢ nic nie wie, a ja jak nic nie wiem, tak mi sie nawet i nie zdaje. Wiec moze
o te wlasnie odrobine jestem od niego madrzejszy, ze jak czego$ nie wiem, to i nie mysle, ze
wiem (Platon 2005: 21d4-9).

Stowa Sokratesa sugerujg ujecie madrosci jako wiedzy o wlasnej niewiedzy.
W tym sensie jego rola jako filozofa polega przede wszystkim na wykazywaniu
brakéw w wiedzy tym, ktérzy przekonani sa o jej posiadaniu (Ryan 2015). Nalezy
zwrdci¢ uwage, ze Sokrates w cytowanych oraz w innych fragmentach Obrony
wskazuje na dodatkowe wtasnosci zwiazane z byciem madrym. Podkresla, ze
chodzi szczegdlnie o wiedze o tym, co dobre i piekne. Badacze mysli Sokratesa,
jak m.in. Gregory Vlastos (1994) i Gareth B. Matthews (2006) zaznaczaja, ze ta
istotna w kontekscie madrosci wiedza, dotyczy spraw etycznych (wiedza etycz-
na). Sokrates ma zatem Swiadomo$¢ niewiedzy w tym zakresie. Jego misja jako
filozofa polega przede wszystkim na uswiadamianiu braku wiedzy etycznej tym,
ktorzy sa przekonani, ze ja posiadaja. Zasadniczo Sokrates, uwzgledniajac je-
go ujecie semantyki poje¢ moralnych, wiedzy takiej nie moze posiadac, tak jak
i jego interlokutorzy. Jak juz zostalo wspomniane, wyr6znia go jedynie wiedza
o wlasnych pojeciowych brakach. Fakt, ze omawiany filozof nie moze posiadac
petni wiedzy etycznej (m.in. co jest dobre, a co zle) wiaze sie z niemozliwos$cia
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sformutowania w petni adekwatnej definicji poje¢ podstawowych dla moralnosci.
Mimo ze Sokrates deklaruje ich obiektywno$¢, warunki konieczne i wystarczaja-
ce dla orzekania o pojeciach moralnych nie zostaja osiagniete. Potwierdzeniem
tego sg konkretne rozmowy, jakie przeprowadza i wnioski z nich, ktére osta-
tecznie sprowadzajg sie do twierdzenia ,,wiem, ze nic nie wiem”. Tego ostatnie-
go stwierdzenia nie nalezy jednak traktowac radykalnie, tj. jako stwierdzenia
o catkowitym braku wiedzy. Sokrates nie osiaga wiedzy definicyjnej, niepodwa-
zalnej, co nie oznacza, Ze nie osigga wiedzy w ogole. Posiada pewne przekona-
nia etyczne, ale sg one podwazalne (wiedza etyczna w slabym sensie). Na takim
stanowisku stoi m.in. Hugh H. Benson (2000) i Gregory Vlastos (1994). Na pytanie
o mozliwos$¢ posiadania wiedzy pewnej Sokrates odpowiada twierdzaco, ale ta-
ka wiedze moze posiada¢ wytacznie Bog (wiedza boska). Bég posiada madros¢
we wlasciwym tego stowa znaczeniu; to wiedza pewna, definicyjna. Wobec ma-
drosci boskiej, madros$¢ ludzka jest czym$ kruchym i moze by¢ okreslona jedynie
jako niewiedza;

A tak naprawde podobno bég jest madry i w tej wyroczni to chyba moéwi, ze ludzka
madro$¢ malo co jest warta, albo nic (Platon 2005: 23a5-b3).

Sokrates zatem rozréznia dwa rodzaje madrosci: madros$c¢ ludzka (anthropine
sophia) oraz boska (sophia). Pierwsza polega na sSwiadomosci braku pewnej wiedzy
etycznej i posiadaniu podwazalnej wiedzy etycznej (wiedza etyczna w stabym
sensie). Tak rozumiana madro$¢ osiagana jest w dialogu. Druga, pewna, przy-
stuguje wylacznie bogom i polega na w pelni adekwatnej wiedzy definicyjnej.

Madros¢ w filozofii Platona

Pewng modyfikacje ujecia madros$ci przez Sokratesa stanowi koncepcja je-
go ucznia — Platona. Filozof ten, w odréznieniu od poprzednika stworzyt system
filozoficzny w pelnym tego stlowa znaczeniu. Ma to swoje konsekwencje w ro-
zumieniu problemu madrosci; przede wszystkim uzyskuje interpretacje ontolo-
giczng i epistemologiczna. Platon przyjmowat istnienie $wiata idei, aczasowego,
wiecznego, niezmiennego, stanowigcego warunek mozliwosci istnienia i pozna-
nia. Inaczej niz u Sokratesa, ktéry nie wypracowal koncepcji ontologicznej,
wskazujgcej podioze referencyjne definigji, u Platona bycie madrym wiaze sie ze
Swiatem idei. Podstawowe elementy co do rozumienia madrosci sa wspdlne,
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jednak Platon twierdzi, ze madro$¢ boska jest osiggalna. Opiera sie to m.in. na
zalozeniu istnienia $wiata idei, w ktérym uczestniczyty dusze ludzkie przed
ucielesnieniem. Mamy do niego dostep, uznajac anamneze, to jest mozliwos$¢
przypomnienia (dzieki refleksji filozoficznej). Jesli zatem idee sg bytem realnym
w pelnym sensie, to dostep do nich umozliwia wiedze peing. W ten sposéb, re-
fleksja filozoficzna zbliza cztowieka do boskosci (dzieki wiedzy pewnej) (Albert
1991). Platon tak pisze o madrosci:

A tych, ktérzy z miloscig rece wyciggaja do wszystkiego, co istnieje naprawde, tych
trzeba nazywa¢ kochankami madrosci, a nie kochankami ludzkiego mniemania (Platon 1958:
475¢1-2).

W innym miejscu dodaje:

A tego, ktory sie garnie i pragnie kosztowa¢ wszelkich przedmiotéw nauki, i z radoScia
idzie sie uczy¢, i nigdy nie ma dos¢ tego, stusznie nazwiemy mito$nikiem madrosci, filozofem
(Platon 1958: 475c1-3).

Podobnie jak u Sokratesa, madros¢ u Platona jest utozsamiona z wiedza.
Jesli to wiedza boska, to musi dotyczy¢ tego, co ,,istnieje naprawde”. Tym czyms$
sq idee, a sposrod nich najwyzsza — idea dobra. Celem mifosnika madrosci jest
zatem wiedza pewna i konieczna (epistenme), a w szczegolnosSci poznanie idei do-
bra oraz jej relacji do idei nizszego rzedu (Benson 2006). Kazdy inny rodzaj
wiedzy dotyczy co najwyzej rzeczy zmiennych, a sama ta wiedza jest niepew-
na, jest mniemaniem (doxa). Waznym elementem Platonskiej koncepcji wiedzy
(i madrosci) bylo réowniez wskazanie na inne konieczne jej elementy. Wspot-
cze$nie calos¢ tej koncepcji okre$la sie mianem klasycznej koncepcji wiedzy.
Orzekanie o kimkolwiek, ze jest madry, zakfada: (a) przekonanie podmiotu po-
znajacego, (b) prawdziwos¢ tego przekonania i (c) warunek uzasadnienia. Osta-
tecznie za madrg uznamy osobe, ktéra na podstawie wgladu w idee i relacje
miedzy nimi (refleksja filozoficzna) osiaga wiedze jako prawdziwe i uzasadnio-
ne przekonanie.

Z perspektywy pedagogicznej tym, co wazne i wspolne u Sokratesa i Platona
w zakresie madrosci — jest zatozenie tzw. intelektualizmu etycznego. Madros¢
jako specyficzny rodzaj wiedzy jest warunkiem wlasciwego, moralnego dziata-
nia. Jesli bowiem wiemy, co dobre, to bedziemy postepowac zgodnie z tg wiedza.
W innym przypadku gwarancji wlasciwego postepowania nie ma. Jesli z kolei
postepujemy Zle, oznacza to, ze nie wiemy, czym jest dobro. Dodatkowo, dobre
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postepowanie jest warunkiem szczesliwego zycia. Madros¢ jest zatem warun-
kiem szczeScia. Tezy te, jak wida¢, majg istotne konsekwencje wychowawcze.

Madros¢ w filozofii Arystotelesa

Filozoficzna refleksja Arystotelesa jest Zrédiem ostatniej, tu opisywanej,
koncepcji madrosci. Spos6b rozumienia przez niego madrosci jest kontynuacja
omoéwionych wczesniej koncepgji i stanowi ich wzgledne domkniecie. Co zna-
mienne, kolejne, w tym wspoéliczesne koncepcje, w istotnym stopniu czerpig ze
starozytnych idei.

Koncepcja Arystotelesa nadal utrzymuje etyczny i intelektualistyczny rys
pojecia madrosci. Jest tak mimo zmiany (w stosunku do Sokratesa i Platona)
zalozen filozoficznych (m.in. negacja istnienia $wiata idei, ich funkcje przej-
muje forma). Jego empiryczne podejscie powoduje jednak, ze madros$¢ osiaggana
jest nie przez wglad w aczasowy i niezmienny $wiat idei, ale przede wszystkim
dzieki doswiadczeniu zmystowemu, dziataniu i rozumowaniu. Autor Etyki niko-
machejskiej méwi o dwoch rodzajach madrosci. Obie naleza do cnét intelektual-
nych. Pierwszg jest madro$¢ praktyczna (phronesis), druga to madrosc¢ teoretyczna
(sophia). Madros$¢ praktyczna zwiazana jest zaréwno z dzialaniem, jak i rozu-
mowaniem. Polega na wtasciwym doborze srodkéw do trafnie okre$lonego
celu dziafania. Arystoteles w nastepujacych stowach okresla cztowieka madrego
(phronimos):

Zdaje sie, ze charakterystyczng ich cechg jest zdolno$¢ do trafnego namystu nad tym,
co jest dla nich dobre i pozyteczne i to nie w pewnych specjalnych dziedzinach, np. dla ich
zdrowia czy sily, lecz w odniesieniu do nalezytego sposobu zycia w ogdle (Arystoteles 2007:
1140a27-30).

I dalej, definiujac sama madros¢ praktyczna:

[Madros¢ praktyczna jest] trwala dyspozycja do dzialania opartego na trafnym rozwaze-
niu tego, co dla czlowieka jest dobre i zte (Arystoteles 2007: 1140b5-7).

Warunkiem phronesis jest zatem: po pierwsze, trwala dyspozycja do dziata-
nia, po drugie, wiedza o tym, co dobre dla ludzi. Kogos$, kto w sposéb nieswiado-
my, przypadkowy, czy bez wiedzy o dobru podejmuje dziatanie, nie nazwiemy
madrym (Hughes 2003: 95-102). Wyjasnienia wymaga tu z pewnoscig to, czym
jest ,wiedza o tym, co dobre dla ludzi”. Ot6z Arystoteles uznawal mozliwos¢
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jego pelnego poznania i realizacji. Dobro odnajdziemy, zaré6wno obserwujac to,
do czego ludzie faktycznie daza, jak i definiujac wiasciwg funkcje bycia cztowie-
kiem (to, co rézni cztowieka od innych gatunkéw — differentia specifica). Tym, do
czego ludzie daza, jest szczeScie, a wlasciwg jego realizacja staje sie dziatalno$¢
rozumowa. Ta ostatnia jest tez tym, co odréznia czlowieka od zwierzat, a jej
spetnianie jest dobrem dla czlowieka. Madro$¢ praktyczna musi zatem, oprocz
dziatania, wigzac sie dziatalnoscia intelektualng (Dryla 2008: 51-98; Hughes 2003:
21-51).

Kiedy phronesis dotyczy tego, co zmienne i przygodne, sophia dotyczy sfe-
ry konieczno$ci i niezmienno$ci wiedzy pewnej (episteme), w szczegolnosci
podstawowych twierdzen nauki (Kenny 2005: 84), ujmowanych dzieki intuicji
rozumowej:

Tak wiec bytaby madrosc¢ teoretyczna potgczeniem myslenia intuicyjnego z wiedzg nau-
kowa — wiedza naukowa o najwyzszych przedmiotach, ktéra jak gdyby osiagneta swoj szczyt
(Arystoteles 2007: 1141a23-25).

Jako wiedza, dotyczy pierwszych zasad i wyprowadzonych z nich twier-
dzen. Calos$¢ taka stanowi podstawe do budowania teorii naukowych. Teoria
taka, aby stata sie sktadnikiem wiedzy episteme, musi by¢ koniecznie prawdziwa.
Gwarancja tego sg poprawnie przeprowadzone rozumowania oparte na sylogiz-
mach (ktore Arystoteles sam zidentyfikowat i sklasyfikowat). Przestanki tych ro-
zumowan osiagane sa dzieki intuicji rozumowej, ktora identyfikuje prawdy nie
wymagajace uzasadnienia. Madro$¢ teoretyczna ma zatem S$cisle logiczny cha-
rakter, mimo ze zauwazalne sa elementy niedyskursywne, na ktére wskazywat
Platon. Ich funkcje petni tu intuicja rozumowa, u Platona natomiast wglad w idee.

Madros¢ u Arystotelesa ma zatem dwa aspekty, praktyczny i teoretyczny.
Za madrg uznamy zatem osobe, ktéra po pierwsze, dokonuje trafnej refleksji
filozoficznej w oparciu o okre$lone prawa rozumowania, po drugie, te osobe,
ktora faktycznie, w sposob systematyczny podejmuje zgodne z ta wiedza dzia-
tanie. Madros¢ jako taka stanowi tez warunek etycznego i szczesliwego zycia.

Te skrotowo ujete koncepcje oprocz niewielkich réznic, ktére w duzej mie-
rze zwiazane sg z odmiennymi zalozeniami filozoficznymi, tacza wspoélne idee.
Mozna je wyrazi¢, uwzgledniajac r6zne aspekty, w nastepujacy sposob:

1. aspekt ontologiczny — madros¢ odnosi sie do tego, co istnieje realnie;

2. aspekt epistemologiczny — wiaze sie z poznaniem, wiedza;

3. aspekt etyczny — dotyczy szczegdlnie dziedziny etyki, jest warunkiem za-
chowania moralnego;
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4. aspekt aksjologiczny — jest najbardziej warto$ciowa (lub jedng z wielu, ale
dominujaca), aktywnoscig cztowieka;

5. aspekt logiczny — jako poznanie tego, co podstawowe stanowi baze poje-
ciowa dla wszelkich innych nauk;

6. aspekt niedyskursywny — jest nie tylko wiedza naukows, dyskursywna, ale

i intuicyjna;

7. aspekt pedagogiczny — stanowi cel wychowawczy.

Proba uogdlnienia tych trzech koncepcji i wyrazenia formalnych jej ele-
mentéw uwzglednia¢ musi co najmniej dwa elementy: wiedzy (naukowej i,
w szczego6lnosci, etycznej) i umiejetnosci jej stosowania (w tym faktycznego jej
stosowania). U Arystotelesa umiejetno$¢ jest wskazana wprost (w sformuto-
waniu phronesis), natomiast u Sokratesa i Platona jest wyrazona implicite. Ci
ostatni mimo ze wprost nie formufuja warunku umiejetnosci, to jednak zakla-
dajg (zgodnie z intelektualizmem etycznym), ze je$li posiadamy wiedze etycz-
ng, to bedziemy postepowac zgodnie z nig. W ten spos6b nie ma miedzy tymi
koncepcjami wyraznego braku komplementarnosci. Jak zostalo wspomniane
we wstepie, madros¢ jest zatem w szczegolnosci pojeciem epistemologiczno-
-etycznym (dotyczy wiedzy i umiejetnosci jej stosowania) i jako taka musi
uwzglednia¢ nastepujace dodatkowe elementy jak: krytyczno$¢ wobec cudzej
i wlasnej wiedzy, refleksyjnos¢, dialogicznos$¢, precyzje rozumowania czy ksztal-
towanie zachowania zgodnie z wiedzg etyczna.

Madros¢ jako cel wychowania — implikacje praktyczne

Proba wykazania zwiazkéw miedzy madroscia a wychowaniem (czy sze-
rzej pedagogika) moze przybra¢ co najmniej dwie formy. Po pierwsze, mozna
wskazaé na systemy pedagogiczne, ktére wprost deklarujg wymog madrosci ja-
ko konieczny element wychowania. Z taka sytuacjg mamy do czynienia m.in.
w personalizmie, w pedagogice tomistyczno-realistycznej, czy opartej na mysli
Sokratesa — pedagogice sokratejskiej. Po drugie, mozna szukac¢ zwigzkoéw poje-
ciowych miedzy wychowaniem a madroscia, ktorych celem miatoby by¢ wykaza-
nie, ze madro$¢ jest koniecznym elementem wychowania. Pierwsza strategia
wydaje sie dowiedziona przez sam fakt istnienia przywotanych koncepcji zbu-
dowanych w istotnej mierze na pojeciu madrosci. Druga wymaga dodatkowej
analizy pojeciowej, majacej na celu zidentyfikowanie tych zwigzkéw. Analiza ta
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dotyczy relacji miedzy pojeciem wychowania (wlasciwie jego celu) a madroscia®.
Przyjrzyjmy sie kilku podstawowym podrecznikowym definicjom wychowania.

Wincenty Okon stwierdza, ze wychowanie to $wiadomie organizowana
dziafalno$¢ oparta na stosunku wychowawczym, ktoérej celem jest wywolanie
u wychowanka zmian w zakresie poznawczo-instrumentalnym (poznanie rzeczy-
wisto$ci i umiejetno$¢ oddzialywania na nig) oraz emocjonalno-motywacyjnym
(ksztaltowanie stosunku do $wiata, postaw, wartosci, celu zycia) (Okon 1995: 319).
Cel wychowania ma zatem charakter etyczno-epistemologiczny, dotyczy wiedzy
faktualnej, wiedzy etycznej, umiejetnosci jej wykorzystywania oraz ksztaftowa-
nia sfery zwigzanej z normatywnoscia. Czestaw Nosal za cel uznaje ,opisy sta-
nu projektowanej przysztosci, ktére mozna wyrazi¢ w okreslonych operacjach,
procesach, czynnos$ciach umystowych lub umiejetnosciach praktycznych” (cyt. za:
Pilch 2003: 459). Z kolei dla Kazimierza Sosnickiego (zainspirowanego kon-
cepcjg Oswalda Kroha) celem wychowania jest po pierwsze, rozwijanie zdolnosci
zwiazanych ze skutecznym dziataniem, a po drugie, w ramach wychowania
moralno-spotecznego ,nie tyle posiadanie samej wiedzy, ile zespét takich wta-
sciwosci, jak: niezaleznos¢ w sadzeniu, zdolno$¢ okreslania swego stanowiska
w spos6b samodzielny, gotowos¢ do brania odpowiedzialnosci za wiasne de-
cyzje, odpornos¢ na «zmasowienie» i sugestii itp. wszystkie te wtasciwosci sg
oparte na nalezytym rozeznaniu odpowiednich spraw i dokonywaniu nalezytego
w nie wgladu” (Sosnicki 1964: 161-162).

Jesli zgodzi¢ sie, ze pojecia pojawiajgce sie w zaprezentowanych stano-
wiskach sprowadzalne sg do wiedzy faktualnej, etycznej oraz do umiejetnosci
i dziatania zgodnie z nig, to okaze sie, ze mamy do czynienia z wlasno$ciami
definicyjnymi klasycznie rozumianej madrosci. Jesli nie sa w pelni sprowadzal-
ne, to z pewnoscig stwierdzi¢ mozna, ze madro$¢ bedzie stanowi¢ konieczny
(mimo ze niewystarczajacy) warunek realizacji celu wychowania. Teze gloszaca, ze
madros$¢ stanowi centralny i nieodtaczny element wychowania (jako jego celu)
odnalez¢ mozna réwniez anglosaskich koncepcjach z zakresu filozofii edukagji,
m.in. u Richarda S. Petersa (Ozolins 2013), dla ktérego stanowi ona cel najwyzszy
i nieredukowalny, Harry’ego Brighouse’a, podkreslajgcego szczegoblnie etyczno-
-praktyczny aspekt madrosci (phronesis) (2009: 35-50) czy Emily Robertson, wska-
zujacej na konieczno$¢ ksztattowania wiedzy jako systemu przekonaniowego
(sophia) (2009: 11-34).

3 Na temat formalnych aspektéw konstruowania celé6w wychowania zob. hasto: Brumlik 2003:
88-94.
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Przedstawione sformutowanie relacji miedzy madroscig a celem wychowa-
nia (madrosc¢ jest celem wychowania) uzupetnione o dodatkowe warunki klasycz-
nie rozumianej madrosci wskazuje na konieczne elementy, stanowigce podstawe
dziafalno$ci wychowawczej opartej na idei wychowania do madros$ci. Wyrazic¢
je mozna w postaci nastepujacych wymogow:

1. wiedzy naukowej — jako czynnika ksztaltujacego adekwatne przekonania do-
tyczace rzeczywistosci;

2. wiedzy etycznej — jako czynnika ksztattujgcego wtasciwe postawy moralne;

dialogu — jako warunku osiggania wymienionych tu juz typow wiedzy;

w

4. ksztattowania cnét i charakteru, ze wzgledu na podejmowany cel dziatania
etycznego;

5. precyzyjnego rozumowania, argumentowania, krytyczno$ci wobec wiasnych
i innych oséb pogladow.

Przyjrzyjmy sie krotko wskazanym wymogom.

Ad 1. Wiedza naukowa w wychowaniu

Element ten dotyczy madrosci jako wiedzy pewnej, ktérej przedmiotem mo-
ga by¢ dane fakty. Nie chodzi zatem tylko o wiedze naukowa w szerokim sensie,
tj. jako zbioru zdan prawdziwych na temat rzeczywisto$ci. Najwazniejszg role
odgrywa tu wiedza dotyczaca spraw podstawowych z zakresu réznych dziedzin
nauki, lecz niemajacych charakteru normatywnego (etycznego). Po pierwsze, dla
kazdej z tych nauk istnieje wiedza podstawowa, fundamentalna, ktéra odgrywa
zasadnicza role w budowaniu teorii tej nauki. Moze to by¢ zatem wiedza ogél-
na, dotyczaca praw rzadzacych wszechswiatem, materia, zyciem spotecznym czy
psychicznym cztowieka. Po drugie, wiedza szczegétowa, dotyczaca wezszego
zakresu przedmiotowego, jak réwniez wyrazalna miedzy innymi w zdaniach wa-
runkowych typu ,Jesli chcesz osiagna¢ X, podejmij dziatanie Y. Wychowawcza
funkcja takiej naukowej wiedzy ma przede wszystkim: (a) warto$¢ autoteliczng
(jako wiedza ogélna); poznanie jest wartoScia samg w sobie, moze, ale nie musi,
stuzy¢ osiaganiu okreslonych korzysci; (b) praktyczng (jako wiedza szczegéto-
wa), tj. umozliwia wychowankowi wtasciwy dobér srodkéow do wyznaczonego
celu. Wiedza taka moze obejmowac nauki takie jak: historia (w tym historia filo-
zofii), biologia, fizyka, matematyka, psychologia i inne.

Ad 2. Wiedza etyczna w wychowaniu

Wiedza etyczna odnosi sie do dziedziny moralnosci. Wedtug Sokratesa,
Platona i Arystotelesa mozna orzeka¢ jej prawdziwos$¢. Wspotczesnie sprawa ta nie
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jest tak jednoznaczna (sady moralne mogg by¢ prawdziwe badz falszywe albo
nie posiada¢ zadnej wartos$ci logicznej). Pomijajac jednak problemy $cisle meta-
etyczne, nalezy stwierdzi¢, ze dla omawianych filozoféw nadrzednym pojeciem
etycznym bylo pojecie ,,dobra”. Dobrem najwyzszym jest kontemplacja teore-
tyczna, ale moze by¢ nim roéwniez przyjazn, dzialalno$¢ spoteczna oraz cnoty
takie jak sprawiedliwo$¢, mestwo, odwaga, panowanie nad sobg czy umiar. Wie-
dza etyczna, w odroznieniu od faktualnej, ma wyraznie wymiar aksjologiczny;
zgodnie z zatozeniami wymienionych tu filozoféw, jesli wychowanek wie, ze X
jest dobrem, to uznaje X za kryterium we wtasnym postepowaniu. Raz odkry-
te staje sie tym, co by¢ powinno. Tak rozumiana wiedza osiggana jest zaré6wno
przez dialog, doswiadczenie, jak i poznanie (refleksje filozoficzna). Poszerzajac
te uwagi, mozna doda¢, ze wiedza etyczna moze by¢ rozumiana na dwa sposo-
by: jako wiedza dotyczaca dziedziny sadéw moralnych (,wiedza, ze”) oraz ja-
ko wiedza dotyczgca umiejetnosci analizy zagadnien moralnych (,wiedza jak”).
Oba te sposoby wydaja sie komplementarne z ustaleniami omawianych kla-
sykow filozofii. W praktyce pedagogicznej oba rodzaje moga odgrywac istotng
role wychowujaca. Dzieki pierwszej wychowanek moze nie tylko zinternalizowac
okreslony system normatywny, ale i mie¢ $wiadomos¢ istnienia wielosci takich
systeméw. Wiedza taka moze by¢ pomocna w rozumieniu innych postaw
etycznych i w rozwoju wlasnej tego rodzaju sfery. Z kolei ksztalcenie wiedzy
zwiazanej z umiejetnoscia analizy zagadniefi dotyczacych sfery normatywnej
pozwoli¢ moze na dokonanie pogtebionej refleksji dotyczacej wtasnej postawy
moralnej i innych postaw, m.in. przez krytyczne ustosunkowanie sie do nich,
mozliwo$¢ analizy sporéw normatywnych czy ewentualne rozstrzyganie dylema-
toéw moralnych.

Ad 3. Dialog w wychowaniu

Dialog jest przede wszystkim sokratejskim elementem koncepcji madrosci.
Moze on by¢ traktowany jako metoda wychowawcza, ktorej celem jest zarowno
uzyskanie wiedzy (faktualnej i etycznej), jak i swiadomos¢ brakéw wiedzy juz
posiadanej. Petni¢ tez moze funkcje ¢wiczenia sie w racjonalnym argumentowa-
niu. Cechg takiego dialogu jest to, ze prowadzi sie go w obrebie dwu lub wie-
cej racji. Wymaga sie tu: (a) tego, ze moje wiasne stanowisko moze by¢ btedne,
w przeciwienstwie do stanowiska ,oponenta”; (b) przyjecia postawy intelektual-
nej pokory, tj. gotowosci do przyznania sie do btedu i korekty wlasnego stano-
wiska; (c) otwarcia na inno$¢, jako gotowosci do wyjscia z kregu wtasnych
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pogladéw i podjecia proby zrozumienia stanowiska drugiej osoby; (d) nastawie-
nia na poznanie prawdy, liczac sie jednak z tym, ze mozna nie uzyskac jedno-
znacznej odpowiedzi czy tez kompromisu (Pobojewska 2011).

Szczegbotowe wskazéwki, w aplikacji pedagogicznej, dotyczace prowadze-
nia tak rozumianego dialogu odnalez¢é mozna w tekstach Mariana Sniezynskiego
(1997). W pierwszej fazie dialogu wychowawca stawia pytania, ktére majg na
celu przypomnienie i zestawienie wiadomosci, ktére beda podstawg do dalszych
rozwazan. Stosuje sie je w taki sposéb, aby podkreslone zostaly tre$ci majace
istotny zwigzek z nowa wiedza, ktoéra jest celem rozwazan. Nadrzednym celem
tych pytan jest wprowadzenie wychowanka w mysl przewodnig dyskusji. W fa-
zie drugiej najwazniejsza role odgrywa ironia. Cel tych pytan stanowi wykazanie
bfedu w rozumowaniu ucznia. Wychowawca tak kieruje dialogiem, by zidentyfi-
kowa¢ ewentualne btedy w rozumowaniu ucznia i wskazac je. W trzeciej chodzi
o doprowadzenia ucznia do odkrycia nowej wiedzy, w taki jednak sposéb, by on
sam doszed! do niej po zrozumieniu bltedéw we wlasnym rozumowaniu i dzieki
wiedzy. Wazne jest w tym miejscu stosowanie odpowiednich przykfadéow, ktére
majg stuzy¢ ilustracji omawianego zagadnienia. Faza ostatnia stuzy podsumowa-
niu i sformufowaniu wnioskéw w odniesieniu do wiedzy, ktéora byla przedmio-
tem dyskusji. Z kolei Grazyna Klimowicz (za Sniezynski 1997: 16) podaje takie
oto wskazowki dla nauczycieli chcacych korzysta¢ z metody dialogu sokratej-
skiego (za Sniezynski 1997: 16):

1)  zauwazanie zmian w zakresie wiedzy u ucznia i komunikowanie mu tego

faktu;
2) milczenie, ktore daje czas na podjecie decyzji, redukuje tempo rozmowy;
3) umozliwienie porozumienia na gruncie réznych tematow;
4)  zachecanie swoim zachowaniem do kontynuowania wypowiedzi ucznia;
5) udzielanie informacji zwrotnych uczniowi i komunikowanie mu swoich

emocji;
6) poszukiwanie podstaw tych emocji;
7) proponowanie wspolnego rozwigzywania sytuacji problemowych.

Nalezy podkresli¢, ze pomimo iz dialog ma by¢ prowadzony zgodnie z po-
stawa partnerstwa, to jednak nauczyciel odgrywa tu role decydujacg. Nie narzu-
cajac wlasnego stanowiska w danej sprawie i dopuszczajac mozliwo$¢ zmiany
wtlasnych pogladoéw, inicjuje dyskusje, organizuje jej przebieg, dba o poprawno$¢
przeprowadzanych rozumowan, posiada wiekszg wiedze z danego zakresu niz
uczen, posiada¢ musi tez wiedze psychologiczng dotyczaca samych uczniéw, po
to, by moéc relatywnie do ich zdolnosSci poznawczych prowadzi¢ dialog.
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Ad 4. Ksztaltowanie cnot

Realizacja celu wychowania, jakim jest wiedza dzieki stosowaniu odpowied-
nio prowadzonych rozumowan realizowanych w dialogu, nie jest wystarczajacym
sktadnikiem wychowania do madros$ci. Konieczne jest réwniez uksztaltowanie
takich zachowan, ktére pozwolg w praktyce stosowac osiagnieta wiedze. Te
zachowania to cnoty, tj. trwate dyspozycje do dziatania ze wzgledu na to, co
dobre dla cztowieka; ,[Cnoty — przyp. T.L.] etyczne nabywa sie dzieki przyzwy-
czajeniu, [...] zadna z cndt nie jest nam z natury wrodzona, [...] nie staja sie na-
szym udziatem dzieki naturze, ani wbrew naturze, lecz z natury jesteSmy zdolni
do ich nabywania, a rozwijamy je w sobie dzieki przyzwyczajeniu” (Arystoteles
2007: 1103a15-25).

Wychowanek powinien nie tylko wiedzieé, co jest dobrem, ale i trwale
postepowaé w taki sposob, aby wiasciwie dobiera¢ Srodki do realizacji dobra.
Wymaga to przelozenia wiedzy i woli dzialania zgodnie z nig na zachowanie.
Potrzebne jest tu zatem ksztaltowanie charakteru rozumianego jako sprawnosci
moralnej. Teza taka wynika z zalozenia, ze cnoty rozwijaja sie w konkretnym
dziafaniu.

Proces taki moze odbywac sie m.in. poprzez stawianie wychowanka w prak-
tycznych sytuacjach problemowych, ukazywanie wtasciwych wzorcéow postepo-
wania, pozytywne wzmacnianie zachowan pozadanych, z jednoczesnym negatyw-
nym wzmacnianiem zachowan niewlfasciwych, stawianie wyzwan i angazowania
w zycie spoleczne. Nalezy zwroci¢ uwage, ze tak prowadzone wychowanie nie
wyklucza stosowania kar i nagréd. Moze sie to wyda¢ kontrowersyjne, szczegol-
nie z perspektywy pedagogiki liberalnej, antypedagogiki i kazdej, ktora uznaje
wolno$¢ za najwyzsza lub jedna z najwyzszych warto$ci w wychowaniu. Sto-
sowanie kar i nagréd nie stoi jednak w sprzecznosci z propozycja wychowania
u filozoféw starozytnych (szczegolnie Arystotelesa). Wynika to z zalozenia, ze
wybor przez wychowanka celu i dziatania moze okazac sie nietrafny ze wzgledu
na ten cel. W ten sposéb wychowanek nie tylko nie realizuje dobra, ale i wias-
nej szczesliwosci. Kara i nagroda petni¢ tu moze zatem funkcje kierowania na
wlasciwg droge rozumowania i dziatania. Stanowisko takie (potrzeba kierow-
nictwa ze strony wychowawcow) jest uzasadnione na gruncie wspolczesnej psy-
chologii, gdzie twierdzi sie, ze autonomiczny poziom rozwoju moralnego jest
mozliwy do osiagniecia dopiero w odpowiednim wieku. Przed osiggnieciem ta-
kiej zdolnosci dziecko postepuje, kierujac sie czy to reguta dobra wtasnego, czy
tez nasladujac innych. Z perspektywy ksztaltowania nawykéw, pozostawienie
dziecku mozliwosci decydowania o celach i dziataniach moze spowodowac ich
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utrwalenie, trudne do pézniejszej modyfikacji. Nie oznacza to jednak, ze wycho-
wanie takie jest autorytarne. Nalezy to rozumie¢ raczej jako samowychowanie,
ale w kontekscie konkretnych, etycznych kryteriéw, w czym wazng role odgrywa
postawa wychowawcy.

Niezbedna w takim przypadku jest tez znajomosc¢ celu zaréwno przez nau-
czyciela, jak i ucznia; po pierwsze, proces wychowania nie moze ograniczac sie
jedynie do niekontrolowanego rozwoju, niezorganizowanych i niesystematycz-
nych aktywnosci, po drugie, ksztaltowanie umiejetnosci nie moze by¢ wartos$cia
samg w sobie. Z tego powodu pedagogika nastawiona na rozwdj arete (cnoty)
uznaje oddzialywanie szczegdélnie w aspekcie ksztattowania woli dla podejmo-
wania aktéw ze wzgledu na doskonato$¢ moralng (Szudra-Barszcz 2010). ,,Cho-
dzi zatem o stalg obecno$¢ pytania: czy to dziatanie na pewno stuzy mnie (lub
drugiemu), jako cztowiekowi, a jesli tak, to w jakiej ptaszczyznie zycia? W prze-
ciwnym razie dzialanie wychowawcze moze by¢ zgubne, gdyz nauczyciel, czy
profesor, czy przewodnik duchowy [...] moze sie okaza¢ jedynie «<hurtownikiem
albo kramarzem towaréw, ktérymi dusza sie zywi», nie wiedzac, czy dokonuje
tego na swg zgube, czy ku wlasnej doskonatosci” (Szudra-Barszcz 2010: 118).

Ad 5. Racjonalnos¢ i krytyczno$¢ w wychowaniu

Konstruowanie wiedzy, tak jak to rozumieli Sokrates, Platon i Arystoteles
jest procesem podporzadkowanym konkretnym regutom; to zawodne i niezawod-
ne reguly wnioskowania, ktéore za podstawe przyjmujg wiedze fundamentalna.
W wychowaniu propozycja ta sprowadza sie do ksztattowania w wychowankach
logicznego myslenia, opierania sie na wiasciwych zatozeniach i zZrédtach wiedzy,
uzasadniania wiasnych przekonan (poprawnej argumentacji), znajomosci innych
alternatywnych stanowisk w odniesieniu do danego problemu, krytycznos$ci wo-
bec wtasnych i cudzych przekonan. To wymog racjonalnej refleksyjnosci. W wy-
chowaniu funkcje ksztaltowania takich umiejetno$ci moze petni¢ nauczanie
filozofii, z uwzglednieniem logiki.

W polskiej pedagogice problematyka wychowania do madrosci, zgodnie
z ideatem wyznaczonym przez starozytnych myslicieli, podejmowana jest prze-
de wszystkim przez tzw. pedagogike realistyczna, ktéra akcentuje watki filozofii
Arystotelesa i twérczego kontynuatora jego mysli, §w. Tomasza z Akwinu. Do naj-
wazniejszych przedstawicieli tego nurtu zaliczyé nalezy przede wszystkim Jacka
Woronieckiego (1961) oraz Gogacza (1997). Pierwszy z nich sprowadza wychowa-
nie do ksztaltowania cn6t moralnych i intelektualnych, dzieki ktérym, z jednej
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strony, mozliwa jest wewnetrzna przemiana cztowieka, umozliwiajgca realizacje
wlasciwych celéw zycia, z drugiej, usprawnienie woli, ktorej konsekwencjg ma
by¢ realizacja dobra w konkretnych czynach (Szudra-Barszcz 2010).

Natomiast Gogacz wprost wskazuje na madrosc¢ jako cel wychowania (,,pryn-
cypium wychowania”), ktérego uzupelnieniem jest wiara i cierpliwo$¢®. Wy-
chowanie, w rozumieniu autora, sprowadza sie do wytworzenia w wychowanku
wlasciwej relacji wobec tego, co prawdziwe i dobre. To, co prawdziwe i dobre,
wymaga zrozumienia i wyksztalcenia, ktére wiaze sie z wychowaniem w zakre-
sie intelektu, woli i uczué. Mysl te filozof wyraza w nastepujacych stowach:

Jezeli wychowanie jest wigzaniem sie z tym, co intelekt rozpoznat jako prawdziwe i dobre,
to racja lub powodem, inaczej méwigc pryncypium wychowania i wyksztalcenia filozoficznego
jest madrosc¢ (1997: 16).

Sokratejskie i platonskie watki odnalez¢ mozna w pracach m.in. Bogusta-
wy Jodiowskiej (2012) oraz po czesci Aldony Pobojewskiej (2011) i Zbigniewa
Pietrasinskiego (2001). Autorzy ci podkreslaja szczegélnie wartosc refleks;ji filo-
zoficznej i dialogu jako warunkéw wychowania cztowieka madrego.

Réwniez w literaturze anglojezycznej z zakresu pedagogiki (i psychologii
edukacji) odnalez¢ mozna koncepcje madrosci bazujace na podstawowych usta-
leniach Sokratesa, Platona i Arystotelesa. Madro$¢ w omawianego typu defini-
cjach odnosi sie przede wszystkim do procesu ksztalcenia i jest pewng cecha,
ktora wyraza sie w procesie podejmowania decyzji i wigze z najwyzszym po-
ziomem funkcji poznawczych (the highest level of mental functioning) (Birren,
Svensson 2005). Cztowiek madry posiada doswiadczenie i motywacje do zdoby-
wania nowej wiedzy oraz umiejetno$¢ refleksji i przewidywania ewentualnych
skutkow swoich decyzji, ktore podejmowane sg ze wzgledu na cele uznane za
wartosciowe. Ponadto podkresla sie wage kontroli nad emocjami i nad pochop-
nym podejmowaniem decyzji. Madro$¢ nie jest tu utozsamiona z posiadaniem
wylacznie inteligencji i wiedzy — sa to warunki konieczne, ale niewystarczajace.
Oproécz tego musi zachodzi¢ zdolnosé do intencjonalnego, ponadindywidual-
nego, nieegoistycznego dziafania (tj. na rzecz dobra innych ludzi) oraz do dzia-
tania przekraczajagcego typowe, zwyczajowe sposoby zachowania (zachowanie
tworcze) (Birren, Svensson 2005: 28).

4 podstawowym pryncypium wychowania i wyksztatcenia filozoficznego jest madros¢ scala-
jaca dziatania intelektu i woli, prawde i dobro. Drugim pryncypium, bardziej ze strony intelektu,

Zn

jest wiara. Trzecim pryncypium, ze strony woli, jest cierpliwo$¢” (Gogacz 1997: 18).
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Madros¢ nie jest zatem obca teoriom pedagogicznym, jest obecna w syste-
mach pedagogicznych i, na mocy definicji pojecia celu wychowania, stanowi
cel (lub jeden z koniecznych celéw) tego procesu. Czy jednak sama identy-
fikacja wymogéw, ktore nalezy uwzgledni¢ w realizagji ideatu wychowania do
madrosci, takich jak wiedza naukowa, wiedza etyczna, dialogicznos¢, precyzja
rozumowania i ksztattowanie charakteru, wystarcza do sformutowania konkret-
nych wskazéwek wychowawczych, tj. dajacych sie bezposrednio przetozyé na
praktyke wychowawcza? W tym miejscu pojawia sie istotny problem.

Podstawowe problemy

Cele wychowawcze, co do ktérych wymaga sie mozliwosci ich stosowania
w praktyce, muszg z koniecznosci spetnia¢ warunek przynajmniej wzglednej
precyzji znaczeniowej. Oznacza to, ze ich tres¢ da sie przetozy¢ na konkretne
dziafania wychowawcy. Zbytnia ogo6lnikowo$¢ celéw moze prowadzic¢ do sprzecz-
nosci, co bytoby dla nich dyskwalifikujgce. W takim przypadku, wychowawca
na podstawie jednego celu mogtby podja¢ dwa nawzajem sprzeczne dziafania.
System wychowawczy oparty na takich ogdélnie wyrazonych celach bytby syste-
mem wewnetrznie sprzecznym i nie mogtby stanowi¢ racjonalnej propozycji dla
praktykéw i teoretykéw wychowania. Jesli cel ma by¢ wzglednie precyzyjny
i konkretny, pojecia, ktére wchodza w jego skiad, nie moga by¢ wieloznaczne
i nieostre, tj. bez okreslonych granic znaczeniowych.

W kontekscie rozwazan o mozliwosci zastosowania ideatu wychowania do
madrosci w pedagogice i wychowaniu warto zatem zada¢ pytanie, czy spetnia on
wyzej wymieniony warunek? Aby odpowiedzie¢ na to pytanie nalezy przyjrzeé
sie pojeciom, ktore wchodza w jego skfad. Wydaje sie, ze pojecia, takie jak wie-
dza naukowa, dialogiczno$¢ czy precyzja rozumowania, nie sprawiaja wiekszego
problemu zwigzanego ze znaczeniem. JesteSmy w stanie sobie wyobrazi¢ (i rea-
lizowac), co mogloby oznacza¢ przekazywanie wiedzy faktualnej, uczenie dialo-
gicznosci czy precyzyjnego przeprowadzania rozumowan. Jednak szczegélng
role w omawianym konteks$cie pelni pojecie wiedzy etycznej (wiedza o tym, co
dobre, a co zle); to ona ma stanowi¢ podstawe wychowania do madrosci, za-
réwno w wymiarze poznawczym, jak i dotyczacym postaw; wiedza etyczna sta-
nowi kryterium organizujgce wychowanie. Nie ma tu miejsca na szczegéiowa
analize tego problemu®, warto jednak zaznaczy¢ podstawowe problemy zwigzane

> Na ten temat zob. Janikowski 2008; KuZniar 2009; Saja 2008.
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z semantyka poje¢ moralnych. Mianowicie trudno o uznanie poje¢ ,wlasciwej
wiedzy etycznej” oraz ,dobra” i ,zta” za pojecia spetniajgce wspomniane warun-
ki. Sa to pojecia ogoélne, ktérych odniesienie semantyczne identyfikowane jest
w ramach danego kontekstu (Swiatopogladowego, filozoficzno-etycznego, kultu-
rowego itp.). Dobro w systemie etycznym A oznacza¢ moze co$ innego niz w B.
Dla przykfadu, osoba wierzaca moze inaczej identyfikowa¢ znaczenia dobra niz
niewierzaca, podobnie jak uczestnicy réznych kultur. Spory normatywne opie-
rajace sie na réznych zatozeniach co do rozumienia wspomnianych poje¢ sa
realne, a dostrzec je mozna chociazby w dyskusji nad problemami aborgji, homo-
seksualizmu czy in vitro. Mozna twierdzi¢, ze spory normatywne sg rozstrzygal-
ne i w zwigzku z tym istnieje wyréznione rozumienie dobra (realizm etyczny),
ale twierdzenia takie w filozofii nie uzyskaly statusu ostatecznie uzasadnionych
i jako takie stanowia jedng ze stron w dyskusji. Mozna tez w takiej sytuacji
aplikowac na grunt pedagogiki calo$¢ systemoéw filozoficznych ktoregos z wy-
branych filozoféw. W ramach takiego schematu pojeciowego ,wiedza etyczna”
uzyskuje okre$lone znaczenie, jednak wpierw trzeba by uzasadni¢ wyzszo$¢ te-
go systemu nad kazdym innym. A to przenosi nas powtérnie do problemu roz-
strzygnie¢ sporéw normatywnych, tym razem w szerszym ujeciu, mianowicie
pytania o kryteria wyréznienia systemu filozoficznego. Takimi ostatecznymi kry-
teriami nie dysponujemy. Krétko méwigc, madros¢ jako cel wychowania, o ile nie
wigze sie z jednoczesnym przyjeciem cato$ci systemow filozoficznych Sokratesa,
Platona i Arystotelesa, nie wyznacza w sposéb jednoznaczny pozadanych dzia-
tan wychowawczych. Oznacza to, ze dysponujac wylacznie definicja madrosci
bez umiejscowienia w okreslonym kontek$cie $wiatopogladowo-etycznym, ideat
wychowania do madrosci jest na tyle ogélny, ze nie jest mozliwy do realizacji,
zarbwno w praktyce wychowawczej, jak i szerzej, w konstruowaniu systeméw
pedagogicznych (Le§ 2017). Klasyczng koncepcje madrosci nalezy raczej trak-
towac jako nosnik formalnych elementéw, jakie powinny by¢ spetnione, by go
realizowac. Konkretyzacja wymaga rozstrzygnie¢ normatywnych co do rozu-
mienia pojec¢ etycznych, co wikta nas w powazne, nierozwigzane (nierozwigzy-
walne?) spory filozoficzne. Nie oznacza to oczywiscie, ze ideal madrosci jest
zupelnie jalowy. Dla kazdego systemu pedagogicznego, ,Swiadomego” swojej ar-
bitralnosci, moze stanowi¢ podstawe projektowania dziafalnosci wychowawcze;j.
Wieloznaczno$¢ pojecia madro$ci moze zatem okazac sie jego zaleta, jako ze
wychowanie do madrosci nie jest zarezerwowane dla wybranych systeméw peda-
gogicznych, dopuszczajac mozliwosc¢ realizacji w réznych kontekstach etyczno-
-Swiatopogladowych.
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Podsumowanie

Klasyczna koncepcja madrosci sformulowana w starozytnos$ci przez Sokrate-
sa, Platona i Arystotelesa stanowi w istotnej mierze do tej pory podstawe teore-
tyczng zaréwno do badan filozoficznych, psychologicznych, jak i pedagogicznych.
Praktyczny potencjatl tej idei moze by¢ realizowany, i po czesSci jest, w praktyce
pedagogicznej. Sama madro$s¢ w ujeciu definicyjnym sprowadza sie do wiedzy
(w szczegolnosci etycznej) oraz umiejetnosci jej stosowania (w tym faktycznego
stosowania). Czlowiek madry to nie tylko ten, ktory ma szeroka wiedze faktual-
ng i wie, co jest dobre, ale i Swiadomie i systematycznie postepuje zgodnie z tg
wiedza. Taka postawa zaklada dodatkowe wiasnosci, takie jak: precyzja rozu-
mowania, dialogiczno$¢ czy ksztattowanie charakteru. Zwigzki tak rozumianej
madrosci z wychowaniem i pedagogika moga by¢ dwojakie: po pierwsze, fak-
tem jest, ze czeS¢ systemow pedagogicznych zaktada madros¢ jako istotny cel
wychowania (np. pedagogika realistyczno-tomistyczna), po drugie, analiza poje-
cia wychowania ujawnia, ze jego cel jest sprowadzalny w catosci lub w istotnej
cze$ci do madrosci (wychowanie do madrosci). Madro$¢ jest zatem konstytu-
tywnym elementem praktyki i teorii pedagogicznych. Jednak pomimo tych $ci-
stych zwiazkow racjonalna budowa teorii pedagogicznej i pedagogia oparta na
omawianej idei jest sprawg wysoce problematyczng. Dzieje sie tak ze wzgledu
na etyczny aspekt madro$ci. Formutowanie celéw zwiazanych z madro$cia mu-
si uwzgledniaé wczes$niejsze rozstrzygniecia natury normatywnej, zwiazanej
z wiedzg etyczng (rozumienie dobra i zfa). Pojecia normatywne nie maja $cisle
ustalonego znaczenia, a uzyskujg je dopiero w okreslonych kontekstach. Ktéry
z tych kontekstéw powinien by¢ wyrézniony? To pytanie, na ktére nie odnajdu-
jemy ostatecznej odpowiedzi. Z tego powodu, jesli ktos chce oprze¢ pedagogi-
ke na madrosci, musi przyjac¢ fakt arbitralnosci swej decyzji i uznac jednoczesnie,
ze madro$¢ jest mozliwa réwniez przy innych zalozeniach $wiatopogladowo-
-etycznych. Klasyczna koncepcja madrosci wyznacza zatem w wiekszym stopniu
formalne niz treSciowe ramy wychowania. Z jednej strony moze to by¢ uzna-
ne za pewien brak, z drugiej jednak, dzieki temu nie jest zarezerwowana dla
~wybranych”.
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