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Streszczenie: Autorka rozwaza dzisiejszy sens i znaczenie samouctwa w powigzaniu
z osobnoscig i samotnoscig — na tle jednej z historycznych koncepcji samoksztatcenio-
wych w Polsce. Osobnos¢ jako sposéb istnienia czlowieka, istoty mysglacej, jest filozo-
ficznym punktem wyijécia dla analizy. Zaktada sie, ze edukacja ma do spelnienia wazna
role w uczeniu myslenia, ktére jednak wymaga bycia osobno, ze sobg samym (u siebie).
W zwiazku z czym autorka proponuje przywolaé jedng z koncepcji samouctwa, rozwijang
w czasach zaboréw i w okresie miedzywojnia w Polsce, jako przyktad doswiadczania siebie
i uczenia si¢ (szkoty) my$lenia w samotnosci, nie poza edukacja ale w jej ramach. Analiza
i interpretacja hermeneutyczna zagadnienia pozwala wykaza¢ aktualno$¢ samouctwa
jako potrzebnego humanizujgcego dopelnienia wspoltczesnej szkoly w Polsce, balansuja-
cej miedzy skrajnosciami encyklopedyzmu i instrumentalizmu. A tym samym pozwala
zebra¢ wigzke argumentéw na rzecz wyksztalcenia niesprowadzalnego do uzawodowienia
a sprzyjajacego kondycji ludzkiej jako vita activa.
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Wprowadzenie

Samouctwo postrzega sie gtéwnie jako lekarstwo na brak i reglamentacje edukacji.
W ponizszym opracowaniu bede chciata poddac sprawdzeniu, na ile jego wartos¢
sprawdza si¢ takze w dzisiejszych warunkach w Polsce. Dzisiejszy kryzys edukacji
bede opisywac jako stan, w ktérym bardziej niz brak (cho¢ i z nim mamy do czy-
nienia, szczegdlnie na skutek epidemii) zagraza nam upolitycznienie (upartyjnienie
i zideologizowanie) oraz instrumentalizacja edukacji. Jak sie éw kryzys objawia?
Po pierwsze, w formie konserwowania encyklopedyzmu, po drugie - w formie
redukcjonizmu i instrumentalizowania nauki szkolnej zaréwno przez wladze, jak
ijej odbiorcéw. Encyklopedyzm dziedziczymy po czasach gimnazjow klasycznych
gltéwnie w modelu pruskim (Alves 2019). Byt on rozpowszechniany w samych
Prusach i na ziemiach polskich pod zaborem pruskim (wedle formuly: duzo wiedzy
pamigciowej i dyscypliny, w klimacie hierarchii szkolnej i zaleznosci od wladzy
i autorytetu nauczyciela — profesora oraz dyrektora gimnazjum). W czasach PRL
encyklopedyzm byl norma w liceach ogélnoksztatcacych w krajach komunistycz-
nych. A dzi$ nauczanie szkolne znéw staje si¢ orezem w rekach wladzy, chcacej
osiggac swoje cele za sprawa wychowania mlodego pokolenia. Podmioty edukacji
z kolei coraz silniej kojarza edukacje jako srodek w pokonywaniu szczebli kariery
- w ten sposdb edukacja objawia ona swoje drugie extremum — redukcjonizm i in-
strumentalizm, nie tracac nic z pierwszego, czyli z obcigzenia encyklopedyzmem.
Czy taki stan edukacji moze sprzyja¢ mysleniu? Zakladam, ze go utrudnia. I prze-
suwa zetknigcie sie i ¢wiczenie my$lenia na pdzniejszy etap zycia, dla szkolnego
rezerwujac ewentualne zadomowienie si¢ z mys$leniem szkolnym (Koltataj 1953).

Myslenie w ogole nie jest powszechng praktyka, a edukacja w kryzysie moze
nie pomagac wzbudza¢ potrzeby myslenia. Z pewnoscig pobudza ona aktywnos¢
podmiotu (w tym kognitywna), ale niekoniecznie opartg na mysleniu (Arendt 2016).
Czy wiec sprzyja rozwijaniu i nabywaniu zdolno$ci umystowych (kompetenciji
otwartego, krytycznego umystu) oraz osobowosciowych (postaw samodzielnosci,
odpowiedzialnosci)? Mozna w to watpic. Co z kolei sprzyja mysleniu?

W swoim teks$cie bede argumentowad, ze kapitalne warunki stwarza mysleniu
samotnos¢. Nie jest to teza powszechna. A nawet wszystko dzi$ zdaje si¢ tej tezie
przeczy¢. Nasza dzisiejsza obecno$¢ w kulturze w duzej mierze realizuje si¢ za po-
$rednictwem nowoczesnych technologii informatycznych - typu smartfon, tablet.
To one dzis$ s3 oknem na $wiat, poprzez te narzedzia kontaktujemy si¢ z innymi,
nie tylko z bliskimi, daja nam one poczucie, ze jesteSmy w stalej — potencjalnej —
facznosci z ludzmi z calego $wiata i na biezaco ze wszystkim, co sie dzieje wokol nas
i w $wiecie. Widok osob wpatrzonych w ekran swojego smartfona, odczytujacych
co$ z ekranu, wymieniajacych SMS-owe wiadomosci czy prowadzacych z kim$
rozmowe, to stale obrazki tworzace koloryt naszych miast i naszej codziennosci
w przestrzeni publicznej i nie tylko. Tylko czy to jest wlasnie owo spotkanie i roz-
mowa - tylko w nowoczesnym wydaniu? Watpig. I czy my sami jestesSmy wtedy
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dostepni dla siebie? Czy nie omijamy samych siebie? Wpatrzenie w smartfony
moze zasadnie opisywac i wyjasnia¢ nie tyle otwarcie na $wiat i innych, ile nasza
samotno$c¢ (loneliness) oraz obawe i ucieczke przed zagladnigciem do wnetrza siebie,
do ja wewnetrznego, przed zatrzymaniem si¢, aby co$ przemysle¢, nad czyms sie
zastanowi¢. Moze tez zwyczajnie opisywac nasze nieprzygotowanie na spotkanie
z wlasng mysla. Tak podchodzi do sprawy np. kanadyjski pisarz Patrick deWitt,
opisujacy w wywiadzie, jak smartfony odebraly nam samotnos¢ (solitude) (deWitt
2019). Traktuje go jako sprzymierzenca stawianej tu tezy o ludzkiej potrzebie samot-
nosci, a dzi$ zagrozonej, niedocenianej, znieksztalcanej do postaci osamotnienia
(izolacji, odrzucenia), bagdz wymuszanej (tak jak obecnie — z powodu epidemii)
izapoznawanej. A jesli jeste$my tak uzaleznieni od smartfonéw i tak rzadko mamy
szanse doswiadczad samych siebie (swojg 0sobno$¢)’, to moze zadaniem edukacji
powinno by¢ uczenie radzenia sobie i obywania si¢ bez urzadzen mobilnych oraz
¢wiczenie w byciu ze sobg samym?

Osobnos¢ (inaczej bycie osobno, bycie u siebie, ze sobg) jako sposdb istnienia
czlowieka — osoby, istoty myslacej, jest dla mnie filozoficznym punktem wyjscia
w rozwazaniach o edukacji cztowieka oraz nad rolg samotnosci, w uczeniu myslenia
wymagajacego bycia ze sobg samym (u siebie). Nie chce jednak widzie¢ samotno-
$ci jako celu samego w sobie, nie o nig samg bowiem tu chodzi. Rzecz w tym, aby
uchwycic jej pozytywne oblicze, jako sposobu, metody potrzebnej nam ludziom
zabieganym, zaleknionym, wykorzenionym, aby méc doswiadczy¢ bycia osobno,
bycia u siebie, ze sobg; jako metody na zatrzymanie sie, zeby méoc doswiadczy¢
myslenia, refleksji o sobie, innych i o §wiecie. My$lenie z kolei chciatabym widzie¢
jako cel sam w sobie, walor osoby, stanowigcy niejako jej imie, obok jej wolnosci
i otwarcia na dialog i spotkanie z drugim.

W tym celu proponuje odswiezy¢ koncepcje samouctwa, traktujac ja jako
jeden ze sposobdw na dzisiejszy kryzys edukacji w kulturze smartfonéw. Jako
glos za uczeniem si¢ bycia ze soba, doswiadczania osobnosci jako spotkania ze
soba i z ja myslacym. Jako potrzebne humanizujace dopelnienie szkoly w Polsce,
balansujacej miedzy skrajnosciami encyklopedyzmu i instrumentalizmu. Siegne
do historycznych tekstéw pedagogicznych z czaséw braku i reglamentacji w Polsce
edukacji publicznej z powodu zaboréw, liczac na argumenty odnawiajace sens
edukacji i uzyteczne z dzisiejszej perspektywy. W czasach zaboréw samouctwo
byto hastem popularnym, postulowanym w gronie polskich intelektualistow zaan-
gazowanych w dzialalnos¢ krzewiaca postawy obywatelskie i patriotyczne w kraju
poddanym zaborczej, wynaradawiajacej polityce. W miedzywojniu w dalszym
ciagu koncepcje samouctwa byly rozwijane z powodu wad w tworzonym woéwczas
oficjalnym systemie szkolnictwa. Przywolam z tego grona jedng mniej znana po-
sta¢ - Wiadystawa M. Koztowskiego - ktory zyt w latach 1858-1935, a wiec zdotal

1 Z pewnoscig nie chcialabym kojarzy¢ osobnosci z dzisiejszym przymusowym - wywolanym pan-
demig - sztucznym byciem wizolacji i zachowywaniem miedzy ludZmi dystansu przestrzennego.
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doswiadczy¢ niewoli, tacznie ze zsylka na Syberig, a nastepnie odbudowywania
panstwowosci i systemu powszechnej oswiaty. Sam Koztowski ocenial swojg prace
na rzecz (samo)ksztalcenia si¢ rodakow jako spelnianie obowigzku obywatelskiego
i dziatanie na rzecz wolnej i demokratycznej Polski, ktéra wymaga od swoich
obywateli rozumu i samodzielnosci.

Zakladam, ze w wyniku przeprowadzonej analizy samouctwa uda si¢ wykazaé
pozyteczno$¢ samotnosci w zyciu czlowieka, a wraz z nig mozliwo$¢ uczenia sig
i doswiadczania osobnosci jako sposobu bycia ze sobg samym i jako szkoty mysle-
nia w samotnosci. W podsumowaniu chcialabym zaprezentowa¢ wigzke argumen-
tow na rzecz wyksztalcenia niesprowadzalnego do uzawodowienia, a sprzyjajacego
kondycji ludzkiej jako vita activa — wydobyta z koncepcji samouctwa.

Osobnos¢ jako doswiadczanie siebie i szkota mys$lenia w samotnosci

Bycie u siebie, osobno, jako sposob istnienia czlowieka (bytu osobowego, bycia
osobg, istotag myslacy), traktuje jako filozoficzny punkt wyjscia w rozwazaniach
nad edukacja i jej rola w uczeniu myslenia. Myslenie bowiem wymaga od pod-
miotu — wérdd najrézniejszych warunkéw - bycia ze sobg samym (u siebie). To
bycie osobg - osobno — ma rézne odslony. Startujac od samego poczatku, mate
dziecko nie ma jeszcze wyksztalconej zdolnosci ujmowania siebie jako odrebnego
ja, wypowiada si¢ o sobie w trzeciej osobie, postrzega siebie w sposdb nieodrdz-
nialny od otoczenia, boi si¢ oddalenia od siebie matki. Z drugiej strony stawia sie
jako wartos$¢ docelowa ludzkiego rozwoju — autonomi¢. Miedzy jednym a drugim
sytuuje si¢ cale spektrum form posrednich, przez ktore przechodzi si¢ w drodze od
dziecinstwa do dorostosci, od zdania si¢ na innych i zaleznosci do autonomii. Ten
czas wypelnia edukacja. W tej przestrzeni powinno si¢ wiec zatroszczy¢ o wymiar
bycia ze sobg osoby uczacej sie.

Genetycznie tym, co poprzedza myslenie, uruchamiane przez pojedynczy pod-
miot, jest spotkanie, dos§wiadczenie blisko$ci osoby, ktora jest gotowa przyja¢ na
siebie powiernictwo nadziei dziecka. Tu mieszczg si¢ wskazania filozofa dialogu
Jozefa Tischnera o spotkaniu i rozmowie jako poczatku myslenia, w odniesieniu do
sceny pedagogicznej. ,,Nic tak nie daje do myslenia jak drugi”, méwil w rozmowie
z Anng Karon-Ostrowska (Tischner 2008, s. 130). Dialog byt dla niego poczatkiem
wszelkiego doswiadczenia §wiata, rowniez doswiadczenia Boga. W kazdej jego po-
staci czlowiek jest zaproszony do myslenia, w tym etycznego (aby stawaé w prawdzie
wobec blizniego, nie oktamywa¢ go, by¢ mu wiernym, by¢ powiernikiem czyjej$
nadziei) i religijnego (Iacznie z dotknigciem granic mysli). W nastepnej kolejnosci,
a wiec o krok dalej, potrzebne juz bedzie stale rownowazenie (fagodzenie) relacji
podleglosci i zaleznosci od wychowawcy/nauczyciela/rowiesnika doswiadczeniem
autoedukacyjnym i mozliwosciami, jakie daje problem do samodzielnego rozwia-
zania, ktéry stawia sam uczacy si¢ przed sobg lub nauczyciel/wychowawca, ktéremu
uczacy si¢ zawierza (a nie tylko wykonuje przydzielone mu zadanie) (Wronska
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2018). Pamigtamy, jak u Johna Stuarta Milla totalna relacja z ojcem wymagala
najpierw zerwania pedagogicznej z nim relacji, aby edukacja nabrata charakteru
samodzielnej pracy ksztalceniowej, w tym doswiadczania bycia ze sobg bez uczucia
deprywacji (Wronska 2012).

Warto w tym miejscu przywola¢ kilka uwag fenomenologa Romana Ingardena
o0 osobie z odniesieniem do osobnosci. W ujeciu autora KsigZeczki o cztowieku
warto$¢ czlowieka jako osoby polega na tym, ze jest on wykrystalizowany badz
znajduje si¢ w drodze do wykrystalizowania sig, Ze jest scalony. Jego centrum
stanowi bytowe, osobowe ,,ja”, swiadomy podmiot. To ,,ja” jako osoba posiada cha-
rakter, jest wolne (§wiadome swej wolnosci), a wiec ma w sobie centrum dziatania
zdolne do uchwycenia inicjatywy, a z drugiej strony musi by¢ wzglednie izolowane
od otoczenia. Czlowiek jest osobg co najmniej in potentia (Ingarden 1989, s. 237).
W biegu zycia moze rozwija¢ swdj potencjal osoby. Wsréd wartosci osobowych,
ktére warto pielegnowac i doskonali¢ w swoim zyciu, Ingarden wyrdznit: swia-
domos¢, wolnosé, sile charakteru, inteligencje, szczescie, wszechstronnosé, gle-
bokos¢, samodzielnos¢, wewnetrzny krytycyzm, indywidualnos¢. Jest to wedlug
niego podstawowe wyposazenie osoby, ale zaniedbane moze objawi¢ swoj brak lub
przeciwienstwo, czyli stabos$¢ charakteru, intelektualng tepote, brak rozumienia
czegos$, ubostwo duchowe, ptytkos¢ zainteresowan, uczuc i mysli, niesamodziel-
nos¢, dogmatyzm i nieodréznialnos¢ (upodabnialnos¢). Obok tych cech wyréznit
jeszcze sama warto$¢ osoby — owo scalenie, wykrystalizowanie. Oznacza to, ze cho¢
osoba podlega zmianom czasowo okreslonym, historycznym, to jest w niej trwaty,
istotny rdzen, podstawa i zrédto zaréwno gatunkowych proceséw rozwojowych,
jak i indywidualnego sposobu, w jakim dokonuje si¢ rozprawa zyciowa miedzy
nig a $wiatem. Dopiero na tej bazie zintegrowania psychofizycznego Ingarden
kresli wymiar dignitas osoby (Ingarden 1989, s. 238). Te szczeg6lng godnos¢ nadaja
osobie czyny moralne. ,Jestem silfa, co chce by¢ wolna. Trwac i by¢ wolna moze
tylko wtedy, jezeli sama siebie dobrowolnie odda na wytwarzanie dobra, prawdy,
pigkna. Wéwczas dopiero istnieje” (Ingarden 1987, s. 68). Scalenie psychofizyczne
poszerza si¢ wowczas o wymiar duchowy, tak iz dochodzi do ujednolicenia we-
wnetrznego cztowieka, jego wewnetrznego uproszczenia. Dzieje si¢ to za sprawa
czynu szlachetnego, ktory uszlachetnia osobe, transformuje ja, rozbudowuje jej
zar6dz moralna i, co najwazniejsze, umozliwia skierowanie si¢ czlowieka w swojej
podstawowej motywacji - w wyborze opcji fundamentalnej, na pomnazanie dobra,
wartosci w $wiecie (Ingarden 1989).

Moralny wymiar bycia cztowieka wymaga otwarcia na dialog i zaangazowanie
w sprawy innych. Ale przestrzen i czas dla osobnosci takze powinny by¢ zdefinio-
wane i zakreslone, aby mdc sie czu¢ w tym okreslonym czasie i przestrzeni u siebie,
jako osoba wlaczona i zdolna do zaangazowania, zdolna do wychodzenia z siebie
(z wlasnej samotni) na spotkanie z innym. Bycie samemu na poziomie umysto-
wym jako istoty zdolnej do refleksji znajduje dopetnienie na poziomie dziatania
w relacji z drugim cztowiekiem i we wspdlnocie. Hannah Arendt po$wieca temu
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zagadnieniu duzo uwagi. Kondycja ludzka w jej odczytaniu ma dwie twarze; sklada
sie na nig vita activa — aktywnos$¢ osoby, bycie aktorem wydarzen i inicjatorem
dziatan i vita contemplativa — ludzka refleksyjnos¢ i zdystansowanie. Cenne jest jej
rozroznienie na sfere prywatng i publiczng, gdzie w ramach pierwszej umieszcza
sie skrytos¢, intymno$¢, za§ w publicznej — wszystko to, co powinno by¢ z racji
swojej rangi wniesione na forum - wypowiadane i realizowane dla i na oczach
innych (jako sprawa publiczna) (Arendt 2000). Osobnos$¢ dla Arendt to nie tylko
wzglad na intymno$¢ i prywatnos¢.

W zwigzku z podejmowanym w tym miejscu zagadnieniem osobnosci, jako
szkoty bycia i my$lenia, trzeba jeszcze przyblizy¢ inny podzial Arendt, pochodzacy
z pracy Zycie umystu, a mianowicie rozréznienie miedzy intelektem a rozumem
(umyslem), z akcentem na przypisang rozumowi zdolno$¢ do myslenia. Jest to
szczegllnie wazne w zwigzku z edukacja. Intelekt bylby ta aktywnos$cia umystows,
ktérg najwyrazniej ¢wiczy sie podczas lat spedzanych w szkotach. Méwimy nawet
o wychowaniu intelektualnym, ale rozumiemy przez nie proces kierowany przez
nauczyciela. Co innego rozum. Arendt rozpoczyna swoje rozwazanie na temat
myslenia od przytoczenia starozytnej mysli Katona: ,Nigdy [czlowiek] nie jest
bardziej czynny niz wtedy, gdy nic nie robi, nigdy nie jest mniej sam niz wtedy,
gdy jest sam ze sobg” (Arendt 2016, s. 17-18). Dodajmy do tego jeszcze jeden cytat
z Katona: ,,Najwiecej moze [czlowiek — podkr. KW.] zdziala¢ w czasie wolnym
od zaje¢, a w samotnosci w ogole nie czuje sie samotny” (Arendt 2016, s. 5). Idac
za ta mysla, Arendt konstatuje, ze dzi$ — bez wzgledu na zasieg wspolczesnych
»Smierci” — Boga, filozofii, metafizyki... — ,,nasza zdolnos¢ do myslenia pozostaje
nienaruszona. JesteSmy tym, czym ludzie zawsze byli - istotami my$lacymi” oraz
ze ,ludzie majg skfonno$¢, a moze potrzebe myslenia wychodzacego poza granice
wiedzy, czynienia wiecej ta zdolnoscig niz tylko uzywania jej jako narzedzia wiedzy
idzialania” (Arendt 2016, s. 21). Ta potrzeba bedzie, w jej ocenie, wynikiem zacho-
dzacego zwigzku myslenia z dobrem i zfem, takiego mianowicie, ze ,,zto moze by¢
powodowane przez brak mysli” (Arendt 2016, s. 23). Kryje si¢ za tym problem tzw.
banalnosci zla, w zwiazku z czym Arendt podkresla, Ze ,,musimy zadac jej [czyli
zdolnosci myslenia] od kazdego zdrowego na umysle czlowieka, czy jest on erudyta,
czy ignorantem, czy jest inteligentny, czy glupi” (Arendt 2016, s. 23). Trzeba wiec
rozroznia¢ miedzy dwoma zdolnosciami: rozumu (Vernunft) i intelektu (Verstand),
czyli dwoma aktywnosciami umystowymi: mysleniem i poznawaniem. Dla Arendt
wprowadzone przez Kanta rozréznienie miedzy wiedza a wiarg, wyrazone w sto-
wach: ,,musiatem [...] zawiesi¢ wiedzg, by zrobi¢ miejsce dla wiary”, byto niczym
innym, jak zrobieniem miejsca dla mysélenia (Arendt 2016, s. 24).

Dlaczego myslimy? Po odpowiedz Arendt zwrdcila si¢ do Grekéw, Rzymian,
dluzej zatrzymujac si¢ przy Sokratesie, nazywajac go nauczycielem myslenia. Jej
zdaniem uczyl on mysle¢ przyjmujac postac gza (zadlil, kasat pobudzajac do my-
$lenia), akuszerki (wydobywat z innych ich mysli) i dretwy (unieruchamiat - dla
oka - ale uruchamiat aktywnos¢ myslenia) (Arendt 2016). W tym, co robil, byt
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niebezpieczny, gdyz zmuszal do myslenia, a ono czyni ludzi niepostusznymi, nie-
dyspozycyjnymi, nieulegtymi wobec wiadzy. Wedlug Arendt, tym, co u Sokratesa
wyzwalalo myslenie, byla milos¢ (potrzeba, pragnienie) pieckna, sprawiedliwosci,
madrosci. Trzeba jg wiec wzbudzaé, bo bez niej jest si¢ niezdolnym do myslenia.
Arendt, podobnie jak Sokrates, argumentowala, ze zlo jest brakiem, ale poszla
troche dalej i skupita si¢ gtéwnie na braku myslenia (bezmyslnosci). Byloby bte-
dem jednak myli¢ po sokratejsku pojeta milos¢ (eros) z innymi emocjonalnymi
stanami: namigtnosciag i pewnoscia przekonania. Te wydaja sie by¢ w wigkszej
mierze barierg dla uruchamiania myslenia. Wida¢ to np. na wiecach politykéw,
ideologow, kaznodziejow, gromadzacych tlumy wyznawcéw danej ideologii czy
$wiatopogladu, dajacych gotowe odpowiedzi na rézne bolaczki i problemy dnia
codziennego, i nie tylko. To jest inna droga zaspokajania potrzeb egzystencjalnych,
odzyskiwania poczucia bezpieczenstwa i wyzwalania z niepewnosci i niepokoju,
konkurencyjna wobec myslenia. Na te ideologiczne obrazy rzeczywistosci jest duze
zapotrzebowanie. Czy myslenie w zwigzku z tym mamy widzie¢ jako przywilej
zarezerwowany dla nielicznych? Przeciwnie.

Arendt, dokonujac rozréznienia miedzy poznajacym cos intelektem a myslacym
o czym$ umystem, broni tezy, ze ,,myslenie w swym niekognitywnym, niespe-
cjalistycznym sensie jako naturalna potrzeba ludzkiego zycia, urzeczywistnienie
réznicy danej w $wiadomosci, nie jest przywilejem nielicznych, lecz zdolnoscig stale
obecng u kazdego; tym samym niezdolnos¢ do myslenia nie jest wadg wiekszosci,
ktéra nie ma wystarczajacej sprawno$ci mozgu, lecz mozliwoscia stale obecna
u kazdego - naukowcy, akademicy i inni specjalisci od przedsiewzie¢ mentalnych
nie s3 z tego wylaczeni. Kazdy moze uciec od tego wewnetrznego stosunku z sobg”
(Arendt 2016, s. 179-180). Jest to bycie ze soba samym, ale nie osamotnienie, czlowiek
bowiem ma sam siebie za towarzysza. Osamotnienie ma miejsce, gdy nie umiemy
sobie dotrzymac towarzystwa, ,,rozdzieli¢ na dwa-w-jednym” (Arendt 2016, s. 174).
To ,,dwa-w-jednym” przyjmuje posta¢ dialogowania ze sobg: jest sie i méwiacym,
i stuchajacym, bezgtosnie. Pozwala to leczy¢ ,,samotnos¢ myslowa” (Arendt 2016,
s.176); umozliwia tez zobaczenie cztowieka czyniacego zlo jako kogo$ niezgodnego
ze soba. Mamy z tym do czynienia, wedlug Arendt, w kazdej sytuacji, gdy czlowiek
chce robi¢ z siebie wyjatek i nie stosowac sie do regut (ogélnych, dla wszystkich),
ktére chcialby, zeby inni stosowali wobec niego; taka osoba przeczy sobie. ,, Zycie
bez myslenia jest mozliwe, traci jednak wtedy wlasng istote — jest nie tylko bez
znaczenia, lecz takze nie w pelni zywe. Niemyslacy — przekonuje Arendt - sg jak
lunatycy” (Arendt 2016, s. 180). Mozna sie tez zastanawia¢, czy faktycznie jesteSmy
sami, gdy myslimy. Moze wcale nie, poniewaz my$lac mozemy przeciez prowadzi¢
rozmowe z ludzkoscig, jak by powiedzial Michael Oakeshott. Jestesmy wigc w do-
brym towarzystwie, samotno$¢ jako deprywacja, czyli osamotnienie, nam nie grozi.
A bedac u siebie, mozna zapraszac do siebie. Goscie sg mile widziani. Mozemy si¢
wstuchiwaé w stowa poetéw, w dyskurs naukowcéw; ich glos przyczynia sie do
ludzkiej aktywnosci (Oakeshott 1959, 2001).
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Bedac u siebie, mozemy zarazem siebie przekraczac i by¢ dla kogo$ drugiego
w sposdb rozumiejacy, akceptujacy, pochylajac si¢ nad czyjas bieda czy po prostu
chcac by¢ blisko kogos lub wysytajac komus usmiech. Ale to juz dalsza perspek-
tywa, sama Arendt wprowadzi ja w drugim tomie Zycia umystu, po$wieconym
Woli. Bowiem zwienczeniem procesu myslenia jako ,,dwa-w-jednym bezgto$nego
dialogu” (Arendt 2016, s. 181) jest u niej wladza sadzenia, ktora urzeczywistnia my-
$lenie w $wiecie zjawiskowym. Na tym poziomie juz nie jesteSmy sami (ze swoim
mysleniem), wkraczamy bowiem w $wiat, w ktorym wsrdéd innych decydujemy
sie wydawac sady o konkretnych rzeczach, faktach i zaangazowac si¢ w dzialaniu.
Z kolei Tischner, autor Myslenia wedtug wartosci i Etyki solidarnosci, wtasnie w ten
sposob upominal si¢ o budzenie do my$lenia. To zadanie stawiat przed nauczycie-
lami i wychowawcami (Tischner 2000; 2002).

Dla dzieci oraz dla ludzi zalgknionych, w kryjowkach, schowanych przed $wia-
tem, jeszcze nieprzebudzonych do myslenia, Tischner - ale takze Arendt — dedykuja
spotkanie (dialog) z drugim. ,Zanim zaczn¢ mowic z sobg — opisuje to Arendt —
rozmawiam najpierw z innymi, sprawdzajac, czy rozmowa jest mozliwa, i wtedy
odkrywam, ze moge prowadzi¢ dialog ze sobg, a nie tylko z innymi. Wspdlne
jednak jest to, ze rozmowe mysli moga odby¢ tylko przyjaciele, a jej podstawowe
kryterium, jakby naczelne prawo, glosi: nie przecz sobie” (Arendt 2016, s. 177).
U Tischnera pojawi si¢ opis spotkania nie tyle z przyjacielem, co z powiernikiem
nadziei; nie moze wigc zawie$¢ i musi $wiadczy¢ sfowem, ktdre nie ktamie (Tischner
2000). Arendt i Tischner w tym miejscu si¢ spotykaja: dialog nie tylko wypelnia
proces myslenia, lecz takze pozwala go zainicjowa¢, czyli wprowadzi¢, zaprosi¢
do myslenia.

Obok argumentdw filozoféw warto przywola¢ przemyslenia Patricka deWitta,
wspolczesnego pisarza, ktory rok temu w wywiadzie udzielonym Natalii Szostak
opowiedzial o swoich trudnosciach w szkole pomimo rozmilowania w czytaniu i ze
zdecydowal sie zy¢ bez internetu, wychwalajgc bycie w samotnosci. Jak przyznat,
milos¢ do ksigzek wzbudzit w nim jego ojciec. Wspomnial o nim, ze w wieku 17 lat
po lekturze W drodze Jacka Kerouaca ,,postanowil wyruszy¢ w podrdz, na zawsze
opuszczajac rodzinne strony” (deWitt 2019). W ten sposob sam zrozumial, ze ksigzki
moga mie¢ wplyw na zycie cztowieka. Czytanie jednak wcale nie przekiadalo si¢
na sukcesy szkolne dzisiejszego pisarza. Najwyrazniej czytal nie to, czego wyma-
gal program i nauczyciele. Piszac wlasnag powies¢, zdecydowat odlaczy¢ sie od
internetu, ktéry zabieral mu za duzo czasu. Jak méwil, ,,smartfony odebraly nam
momenty samotnosci, a ona jest kluczowa dla mojej pracy”. Po napisaniu ksigzki,
jak przyznal, jest szczesliwszy i bardziej produktywny off-line (deWitt 2019).

Jesli samotno$¢ pozwala nam doswiadczy¢ osobnosci jako sposobu istnienia
i przejs¢ przez szkole myslenia, to przeniesmy ja na grunt edukacji. Czy i gdzie w tej
przestrzeni ma ona szanse rezydowac? Zakladam, ze na poziomie nauki szkolnej
trudno bedzie ja odszukaé. Czy i w jakim stopniu uczen ma okazje do tego, aby
zadad pytanie lub dosta¢ zadanie, zeby konkretny problem przemyslec lub znalez¢



(9] POCHWALA SAMOUCTWA... 219

sposéb na jego rozwiazanie albo uruchomi¢ wyobraznie i znalez¢ samodzielnie
problem do zbadania? Czy oprdcz poznania i zrozumienia, co miat autor na mysli,
ma szans¢ podzieli¢ si¢ swoimi przemysleniami po lekturze danego tekstu, czy
w ogdle dostaje taka propozycje, aby przygotowac¢ swoje pytania do czytanego
tekstu, swoje rozwigzania danego problemu, swoja interpretacj¢ poznanych faktow,
procesow i wydarzen? Diagnoza wydaje si¢ by¢ bardzo niepomyslna, nie tylko
w Polsce (Nussbaum 2016; Postman 1999). A jak bylo dawniej? Siegne wigc po
spostrzezenia do polskiej historii, przywolujac zapowiadang w tytule i we wpro-
wadzeniu posta¢ - Wladystawa Kozlowskiego, zyjacego w obu epokach: polskiej
niewoli oraz odbudowy panstwowosci i systemu powszechnej oswiaty. Jego zaanga-
zowanie na rzecz (samo)ksztalcenia si¢ rodakéw w stuzbie wolnej i demokratycznej
Polski sprébuje przenies$¢ na nasz grunt. Tak jak wiek temu, jego postulaty moga
wybrzmiewac z podobng moca (Brzezinska 1985). Przy zmieniajacych sie¢ warun-
kach pozostaje bowiem wcigz to samo upominanie si¢ o edukacje zaangazowanych
i wrazliwych obywateli, 0s6b rozumnych i samodzielnych.

Wiladystaw Kozlowski i krytyka oraz postulaty wobec o$wiaty —
pochwala samouctwa

Sto lat przed Kozlowskim Hugo Koltataj w swojej pracy Stan oswiecenia w Polsce
w ostatnich latach panowania Augusta III (1750-1764), napisanej juz po utracie
przez Polske niepodlegtoéci®, opisywal kondycje naszego spoleczenistwa, w ktérym
dominuje myslenie szkolne, bedace zaprzeczeniem dojrzalej jego postaci, opartej
na niezaleznosci i samodzielno$ci. Przypomnijmy tez jeszcze wczesniejsza postac,
Johna Locke’a, ktory zagadnienia dotyczace ¢wiczenia ludzkiego rozumu (wlasci-
wego jego uzywania) opracowal oddzielnie, nie wlaczajac ich do swojego podsta-
wowego tekstu o wychowaniu i uczeniu sie. W wydaniach posmiertnych Rozwazan
dotyczgcych rozumu ludzkiego znalazly sie one w drugim tomie, jako dodatek do
dziela gtéwnego (Locke 1955). Zatem zdolnosci umystu, jako troska podmiotu,
omawiane byly u niego w dziele adresowanym do dorostych. Kozlowski byl ttu-
maczem pierwszego tomu Rozwazan, i wiemy, ze czerpal z tej filozofii (Koztowski
1921; Wronska 2015). Mozna to wyraznie dostrzec w rozpisanej przez Kozlowskiego
i mieszczacej si¢ w ramach idealu wyksztalcenia samego siebie koncepcji samo-
uctwa’. Innym czesto przywolywanym przez Koztowskiego autorem byt angielski
historyk Edward Gibbon. Jego slowa: ,,Mamy dwojakie wyksztalcenie - jedne
nam dajg, drugie zdobywamy sami, a to wlasnie jest najcenniejsze” znajdujemy
jako motto w poczytnej pracy Koztowskiego Co i jak czytac? (Koztowski 1932, s. 1).

2 Dzielo to czekalo na pelne, wolne od cenzury, wydanie az do 2. polowy XX wieku.
3 Szerzej o koncepcji samouctwa w ujeciu Kozlowskiego pisz¢ w odrebnym tekscie (Wronska
2020).
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Jej autor, podobnie jak Locke, glosil pochwale kierowania si¢ wlasnym rozumem,
w zwigzku z czym zadaniem edukacji powinno by¢ uczenie samodzielnego mysle-
nia. Ksztalcenie nie jest nauczaniem, tylko wyposazeniem w takie umiejetnosci
i wiedze, ktdre umozliwia dalsze samodzielne uczenie sig, czyli samoksztalcenie.
W sytuacji permanentnego ograniczenia dostepu do wiedzy, w potaczeniu z indok-
trynacja cechujacg o$wiate czasow zabordw i pierwszej wojny swiatowej, Koztowski
znajduje sposob na poprawe kondycji umystowej swoich rodakéw, nie w ramach
ksztalcenia formalnego, ale poza nim, dzigki ich wlasnej pracy samoksztalceniowe;.

»Zadaniem wyksztalcenia — pisze Kozlowski - jest wyrobienie ogélnych, ale
jasnych i $cistych pojec o kazdej z nauk, a to w dwojakim celu: 1) jako srodka zo-
ryentowania si¢ wérdd zjawisk §wiata i w odpowiednich zjawiskom dziedzinach
wiedzy. Czlowiek wyksztalcony powinien posiada¢ tyle wiadomosci z kazdej nauki,
aby wiedzial, dokad si¢ udac i jak si¢ wziac do rzeczy, gdy potrzeba lub zamilowa-
nie kazg mu glebiej pozna¢ jakikolwiek przedmiot; 2) jako materiatu, z ktérego
wytwarza si¢ poglad na calos$¢” (Kozlowski 1932, s. 149-150).

Elementarne wiadomosci z tych nauk powinny miesci¢ sie w zakresie dzialania
szkoly. Jedli tak si¢ nie dzieje, pojawia si¢ potrzeba samouctwa metodycznego.
Optymalna edukacyjnie jest sytuacja rownowagi miedzy samouctwem jako uzu-
pelnieniem nauki szkolnej a wyksztalceniem samego siebie, czyli troche nauki
szkolnej i troche samodzielnego ksztalcenia sie. Nieréwnowaga miedzy nimi rodzi
najpospolitszg wade wyksztalcenia, objawia si¢ ona oczytaniem w ksigzkach ale
nieznajomoscig podstaw, ktére powinna dac szkola (przypadek medrka, ktory jest
oczytany, przerzuca si¢ z tematu na temat i zmienia poglady wraz z kolejna przeczy-
tang lektura). Jesli zas dominuje samouctwo uzupelniajace nauke szkolng, a brakuje
staran nad wyksztalceniem samego siebie, mamy wtedy przypadek wiecznego
ucznia — encyklopedysty. Kozlowski méwi zdecydowanie, ze wyksztalcenie, cho¢
opiera si¢ na szerokiej wiedzy, w najmniejszym stopniu nie powinno by¢ encyklo-
pedyczne lecz syntetyczne. Jak powie, ,nie ilo§¢ wiadomosci, ale ich spojenie z sobg”
stanowi o wartosci wyksztalcenia (Kozlowski 1932, s. 150). Wyksztalcenie samego
siebie wiedzie do emancypacji cztowieka. Wymaga to jednak wyrobienia wlasnych
przekonan, te za$ s3 wynikiem pracy wlasnej, cho¢ szkola powinna przygotowac
do tego grunt przez rozwijanie uczuciowych i intelektualnych podstaw do pracy
samodzielnej (Koztowski 1932; Brzezinska 1985). Gdyby za$ szkota chciata zastapi¢
ksztalcenie i wychowanie samych siebie, ,,smutny bylby los takiego spoleczenstwa”,
konstatuje Koztowski (1932, s. 22).

Wszechstronne wyksztalcenie samego siebie wytwarza wszechstronny $wiato-
poglad jednostki; dokonuje si¢ w nim integracja uczu¢, woli, wiedzy i gotowosci
do czynu. To, co wedlug Kozlowskiego wyrdznia taki §wiatopoglad, to: 1) konse-
kwencja, czyli staranne usuwanie sprzeczno$ci wewnetrznych w swoim do$wiad-
czeniu; 2) naukowos¢, czyli opieranie swoich wyobrazen na wiedzy; 3) krytycyzm,
czyli poprowadzenie granicy miedzy wiedzg a wiarg i 4. uwolnienie si¢ od $lepego
podazania za tradycja a kierowanie si¢ ideatami korzystajac z dorobku genialnych
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tworcow przesztosci. I przekonuje, ze o ile ma sig¢ troche czasu wolnego od pracy,
przy wsparciu instytucji uprzystepniajacych wiedze i nauke, a wigc w otoczeniu
sprzyjajacym zakladaniu muzedw, bibliotek, prowadzeniu otwartych wykladow
itp., praca nad sobg (wokoét wyksztalcenia samego siebie), moze przewyzszy¢ efekt
ksztalcenia formalnego (Koztowski 1902).

»Samouctwo”, o ile mialo oznacza¢ nie tylko nauke zastepcza wobec szkoty, ale
tez uzupelnienie nauki szkolnej, mozemy, jak sadze, probowac zastapi¢ stowem
»samoksztalcenie”. Kozlowski staral si¢ przekonywac do samouctwa, tlumaczac
swoim wspoélczesnym, niechetnym uczeniu sie samodzielnemu, bez podparcia si¢
»dobra szkolg”, Ze wcale nie jest ono pozbawione jakiego$ kierownictwa. Chodzi
tylko o to, aby osoba uczaca si¢ mogla mie¢ wigkszy wplyw na wybieranie sobie
nauczycieli spoza najblizszego otoczenia, ,wsrod pisarzy wszystkich narodéw i wie-
koéw, korzystajac z istnienia ksigzek” (Koztowski 1902, s. 181). Jak to ujat w pytaniu,
»dlaczegozby bylo wiekszym wstydem uczy¢ si¢ od Platonéw, Kantéw, Laplace’ow,
Darwinéw, niz od Pana X z Gimnazjum $w. Anny lub od Pana Y z Wszechnicy
Jagiellonskiej?” (Koztowski 1902, s. 181). Samouctwo jako forma samoksztalcenia
to samodzielne korzystanie z wiedzy bez posrednictwa uczonego-wykladowcy, to
uczenie si¢ “otwarte”, wykorzystujace kazdg sytuacje i okazje do zdobycia nowe;j
wiedzy i poszerzenia juz posiadanej, to — oprocz ksigzek — kontakt z druga osoba
i otwarcie na wszystko, co moze nas w niej ubogaci¢: stowo, sady, przyklad itd.
(Koztowski 1902, s. 41). Samoukiem dla Kozlowskiego byt i powinien by¢ kazdy
uczen. Mial on ,,przepracowywac wlasnym wysitkiem samodzielnie caty materiat
szkoty. Liczy¢ - wedlug niego — na wlewanie madrosci do glowy ucznia podczas
lekeji, trwajacych po sze$¢ godzin dziennie jest absurdem psychologicznym i pe-
dagogicznym. Natomiast wyksztalcenie samego siebie powinno by¢ przez szkote
popierane gorliwie, lecz pozostawione samodzielnosci czytelnikow” (Koztowski
1927, S. 3).

Kozlowski jako krytyk sobie wspotczesnej szkoly — juz z czaséw niepodleglej
Polski - zarzucat jej wiele kardynalnych wad, jak np. przecigzenie pod pretekstem
ulatwienia przez nadmierng liczbe godzin i bezmyslne programy czy wprowadzanie
wiadomosci, ktdre nie s3 naukowymi, cho¢ pod taka etykieta widnieja. Powoduje
to wedlug niego wzrost nietolerancji dla odmiennych pogladéw, nienawis¢ dla
ich wyznawcow i brak wlasnego sadu. Wsrod postulatow, ktére sam proponowal
dla uzdrowienia szkolnictwa, znalazly si¢ m.in.: 1) ,,zniesienie wszystkich praw
i przywilejow polaczonych z patentem szkoly $redniej, ktéry nie powinien za-
wiera¢ nic ponad stwierdzenie jej ukoniczenia” (czyli zniesienie matury); 2) ,,sze-
rzenie o$wiaty w jak najszerszych warstwach ludu z konsekwencja nieunikniona:
usunigcie wszelkich przeszkod do wstgpienia do niej z odpowiednich klas szkoty
elementarnej, a przejscia z niej do szkol wyzszych wszelkiego typu”; 3) ,,prawodaw-
cza ochrona dzieci przed przecigzeniem”; 4) przeniesienie w obreb zgromadzen
koscielnych zaznajomienia z zasadami wyznan, a do szkoél wprowadzenie nauki
etyki (Koztowski 1927, s. 4).



222 KATARZYNA WRONSKA [12]

Te postulaty powigzane byly z krytyka matury. W przejmujacym szkicu Precz
z maturg!, z 1926 roku, krytykuje egzamin maturalny, wskazujac, ze byla to me-
toda karania i zastraszania polskiej mlodziezy w czasach zaboréw, po odzyskaniu
niepodlegtosci natomiast wciaz pozostaje przestarzaltym i nikomu niepotrzebnym
aparatem ,,do gaszenia $wiatel w narodzie”, wspierajacym biurokracje i stuzacym
wladzy do obsadzania ,,wszystkich stanowisk swoimi pionkami” (Koztowski 1926,
S. 12-13).

Podsumowujac, mozna uznac, ze nauke szkolng i ksztalcenie si¢ samodzielne
Kozlowski traktowatl jako dwie odrebne sprawy: nauka szkolna tworzy uczonych,
ksztalcenie sie samodzielne daje wyksztalcenie. Uczonos¢ nie réwna sie wyksztatce-
niu. Prawdziwe wyksztalcenie wyréznia si¢ dwiema cechami: syntezg ,wiadomosci
w calo$¢ pogladu ogdlnego” oraz samodzielnym wyrobieniem tej syntezy: ,,zasy-
milowanie jej z naszg indywidualnoscia [...]. Pierwsza tworzy calo$¢ z fragmen-
tarycznych informacji najrozmaitszych dziedzin; wytwarza spoistos¢ i jednolitos¢
podstaw, na ktérych opieramy nasze sady; druga czyni te sady naprawde naszymi.
Mozna cale zycie uczy¢ sie, nie zdobywajac wyksztalcenia, i mozna mie¢ gotowe
sady na wszelkie mozliwe okolicznosci, nie bedac autorem tych sadéw” (Koztowski
1932, s. 21). Dobrze si¢ dzieje, jesli szkota wychowuje (uszlachetnia charakter, wy-
rabia karnos¢ i wolg) i uczy (wyrabia umysl, przyzwyczaja do myslenia systema-
tycznego i poprawnego, ¢wiczy w tym i udziela wiadomosci poczatkowych), w ten
sposob przygotowuje do wyrobienia przekonan, sama ich nie wpajajac. Celem
za$ ksztalcenia samego siebie jest ,wyrobienie odpowiedzi na zagadnienia przez
zycie nasuwane; utworzenie przekonan, ktére by si¢ stalty modla postgpowania”
(Koztowski 1932, s. 23). Tu pomocng bedzie ksigzka, po ktdra bedzie sie siegac.

Co i jak czytac¢? - w ramach idealu wszechstronnego wyksztalcenia

W odpowiedzi na pytanie zawarte w tytule tego rozdziatu Koztowski opracowat
podrecznik metodyczny, majacy stanowi¢ pomoc w tej samodzielnej pracy ksztal-
cenia samego siebie, a wiec dla samouka. Ksigzka ukazata si¢ w 1900 roku, potem
wychodzity kolejne jej wydania, ostatnie ukazato si¢ w 1932 roku. Sadzac po liczbie
wydan, miala ona sporo czytelnikéw, wnosi¢ mozna, ze samoukoéw badz pedagogow
zainteresowanych wskazywaniem drég wyksztalcenia siebie.

Ksztalcenie siebie wyzwala z dzieciectwa rozumianego jako niesamodzielnosc¢,
jest o$wieceniem jednostki. Dziecigco$¢ nie jest zawiniona, ale rezygnacja z pracy
nad sobg, aby wyjs¢ z niesamodzielnosci, juz takg wing naznacza. ,,Idealem praw-
dziwego wyksztalcenia jest da¢ kazdemu moznos¢ mie¢ mysli wlasne, mie¢ swoj
niezapozyczony i z glebokiego przekonania ptynacy sad o rzeczach w zakresie
zycia, sztuki, wiedzy. Zadaniem wyksztalcenia nie jest uczyni¢ kazdego pisarzem;
ale rzec mozna, ze kazdy cztowiek wyksztalcony jest pisarzem w moznosci” -
tymi stowy konczy Kozlowski rozdzial wstepny do ostatniego wydania dzieta Co
i jak czytac? (Kozlowski 1932, s. 30). Zderzmy to z cytatem z Fichtego, w ktérym
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zostaje uchwycona rozterka mlodej osoby, ktéra przeszta przez dlugi ciag na-
uczania i wychowania, jakiemu podlegata i pyta: ,,Jaka droga doszedlem do tych
wiadomosci, ktore [...] posiadam? Czy pedzony zadzg wiedzy przedzieralem si¢
przez niepewnos$¢, przez watpienie i sprzeczno$é? [...] Nie, nie przypominam so-
bie takiego stanu. Owe pouczenia zostaly mi podsuniete, zanim ich zapragnatem;
odpowiadano mi, zanim zadatem pytanie. Stuchatem, poniewaz nie moglem tego
uniknag¢...” (Fichte 2002, s. 17). Koztowski interpretuje te mysl jako uchwytujacy
trafnie moment, w ktérym mozna podjac decyzje o obraniu siebie za przewodnika
w zyciu, czyli wlasne przekonanie, wlasny sad o rzeczach w oparciu o dazenie do
krytycznego wyrobienia tego przekonania.

Pierwszym impulsem do pisania Co i jak czytac? - przyznaje Koztowski
w Przedmowie — byl przekazany mu podczas zeslania na Syberi¢ w przesylce
z ksigzkami katalog dziet do czytania z réznych dziedzin, ktéry sporzadzit jego
mlodszy brat Kazimierz. Starszy brat przyznal, ze bylo to dla niego bardzo po-
zyteczne. Mys$lac o napisaniu ksigzki na ten temat, zastanawial sie jednak, czy
w ogole jest ,,mozliwe pokierowanie czytelnictwem ksztalcagcym bez pogwalcenia
indywidualnosci ksztalcacego si¢” i czy mozliwe jest opracowanie katalogu ,,dziet
wyborowych” odpowiednich dla wszystkich (Koztowski 1932, s. 14). Po dlugim
przemysleniu autor zdecydowat si¢ na opracowanie ksiazki, ktora bytaby zbiorem
ogolnych wskazéwek metodycznych, nieprzesadzajacych ,,0 wynikach, do jakich
lektura ma prowadzi¢”, wraz z wykazem tytulow dziel, ,ktore zdobyly sobie nie-
zachwiane prawo do tego, by je uwazac za warto$ciowe i ksztalcace”, stronigc od
narzucania pogladow, przekonan i celéw. Nic bowiem nie jest bardziej sprzeczne
z pojeciem wyksztalcenia, ,,jak narzucanie gotowych, samodzielnie nie zdobytych,
krytycznie nie przetrawionych i na sumiennym warzeniu nie osnutych pogladow.
W taki sposob hoduje sie tylko poczucie stada — gregarnos¢; fabrykuje sie slepe
narzedzia stronnictw, gotowe i$¢ bezkrytycznie za hastami swoich przywddcéow,
ale nie wolne, samodzielnie myslace i stanowigce o sobie jednostki” (Kozlowski
1932, S. 15).

Z kolei przygotowujac w 1925 roku pigte wydanie popularnego i sprawdzonego
w czasach niewoli wydawnictwa, autor zastanawial si¢, na ile formuta dzieta moze
pozosta¢ niezmieniona w czasach wolnosci. Przyznawal, ze mysla przewodnia
pierwszych wydan bylo oczekiwanie, ze ksigzka bedzie ,wychowawczynia poko-
len z lat niewoli”, rozbudzi pragnienie niepodlegtosci i pragnienie postepu, ktdre
jest warunkiem zycia narodu. W czasach niepodlegtej juz Polski autor doszedt do
wniosku, ze mysl przewodnia wcale nie musi ulec zmianie, poniewaz ,,duch stron-
niczy i sekciarstwo”, ,,partyjniactwo” w dalszym ciagu zagrazajg rozwojowi umystu
indywidualnego, dajac albo gotowe rozwigzania, albo stronnicze, ktore ,,zacie$niaja
widnokregi”, i zamiast bezstronnego poszukiwania prawdy, rozleniwiaja mysl
i wole, przyzwyczajajac do podporzadkowywania sie racjom walczacych ze sobg
ugrupowan i ich wodzirejow (Koztowski 1932, s. 11). Tym samym samouctwo nie
tracito na znaczeniu, o ile pozwalato krzewi¢ ideal wszechstronnego wyksztalcenia.
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Podsumowanie

Powyzsze rozwazania pozwalaja skonstatowac, ze warto postulowaé samouctwo
jako edukacje biegnaca réwnolegle do tej formalnej i po jej zakonczeniu - np.
w ramach szerszego projektu wyksztalcenia samego siebie. Ma to dzi$ sens, o ile
chcemy, aby edukacja zostawiala miejsce na samodzielny wybor i nie gasifa ini-
cjatywy siegania po wiedze i lektury bezinteresownie, aby nie powstawata tylko
z zamoéwienia klientow, oczekujacych od szkoly spetniania ich intereséw. Po drugie,
jest ono nieuniknione, jesli myslimy o uczeniu si¢ przez cate zycie. Trzeba umieé
wyjs¢ ze szkoly i myslenia szkolnego, formatujacych umysly dzieci i mlodziezy,
i nie pomagajacych w uniezaleznianiu si¢ w mysleniu. Po trzecie, mozna na koniec
rozwaza¢ samouctwo jako forme¢ oporu wobec szkolnictwa, ale nie w jej skrajnej
postaci — deskolaryzacji.

Pochwata samouctwa - w ramach refleksji nad osobnoscia i uczeniem si¢ my-
$lenia w samotnos$ci — wspolgra z koncepcja wszechstronnego wyksztalcenia.
Tworzy wtedy akord, w ktérym stycha¢ humanizujgce brzmienie edukacji non
profit (Nussbaum 2016). Wskazania Kozlowskiego brzmia w mojej ocenie nad wyraz
aktualnie. Byl on przekonany, ze trzeba uczynic¢ wszystko na rzecz powigkszenia
kregu ludzi inteligentnych, czy, méwiac stowami Arendt, kregu ludzi myslacych.
Zaliczal do niego ludzi o wszechstronnym wyksztalceniu. Czlowiek inteligentny
powinien by¢ fachowcem w swojej specjalnosci ale jednoczes$nie powinien tez lepiej
niz inni rozumie¢ wymagania swojego czasu, a za sprawg ¢wiczonej zdolnosci
myslenia abstrakcyjnego, zdolnosci logicznego myslenia, by¢ wolny od zabobonéw
i uprzedzen oraz sprawniej dobiera¢ srodki do celow, formulowac¢ idealy, rozsad-
nie przewidywac. Jedli sie to zaniedba, absolwenci szkét beda w najlepszym razie
»uczonymi rzemie$lnikami”, ale nie ludZmi inteligentnymi. Z kolei wyksztalcenie
wszechstronne nie tylko rozszerza horyzonty umystowe i pozwala doswiadczaé
pelni cztowieczenstwa, lecz takze podnosi jakos$¢ przygotowania zawodowego. Tak
jak Kozlowski, cho¢ krytykuje wspolczesng szkole, nie polecam zdobywania wiedzy
catkowicie poza szkola. Ale wyprowadzmy z niej nadmiar wiedzy, a wprowadzmy
do niej wiecej okazji do spotkania innych oraz samych siebie, poprzez doswiadcze-
nie myslenia w samotnosci (w nauczaniu i uczeniu si¢) i dialogu (w wychowaniu).
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THE PRAISE OF SELF-INSTRUCTION IN THE CONTEXT OF
ALONENESS AND SOLITUDE - AGAINST THE CONTEXT
OF WLADYSEAW M. KOZEOWSKI’S CONCEPT OF
SELF-EDUCATION

Abstract: The author considers the present sense and meaning of self-instruction - in
connection to the issue of being alone and solitary - against the context of one of historical
concepts of self-education in Poland. Aloneness as a mode of human existence, of a thinking
being, is a philosophical starting point of our analysis. It is assumed that education has an
important role to play in learning to think, which, however, requires being alone (at home
with oneself). Therefore, the author proposes to recall one of the concepts of self-instruction
developed in Poland during the partitions and interwar period, as an example of experien-
cing oneself and learning to think in solitude; not outside of education but within it. The
hermeneutic analysis and interpretation of the problem allows to demonstrate the validity
of self-instruction as a necessary humanizing complement to school education in Poland,
balancing between the extremes of encyclopaedism and instrumentalism. Finally, it allows
gathering several arguments for education beyond professionalization and education that
promotes the human condition as vita activa.

Keywords: self-instruction; solitude; aloneness; thinking; self-education; education.



