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DOSWIADCZENIE POZYTYWNE
W WYCHOWANIU MORALNYM

Artykut stanowi nawigzanie do tekstu Dietricha Bennera na temat do-
$wiadczenia negatywnego i etyki eksperymentalnej. Podstawowa kwe-
stig jest mozliwos¢ (konieczno$¢) dopetnienia negatywnego doswiad-
czenia przez czynnik pozytywny. Problem ten ilustruja opinie Sokratesa
(na temat bycia nauczycielem oraz znaczenia daimoniona), interpreta-
cja imperatywu kategorycznego Kanta, a zwlaszcza — idei praktycznych
Herbarta. Element pozytywny zdaje si¢ by¢ podstawg czy ,,horyzontem”
doswiadczenia negatywnego, to zas jest ,,pozyteczne” dla moralnego
wychowania: pokazuje bowiem wyrazng granic¢ migdzy dobrem i ztem
i ujawnia ich obiektywno$¢, a zarazem pomaga osobie przezwyciezy¢
jej stabosci, egoistyczne sktonno$ci i zaktamanie. Prawdziwa droga
doskonalenia wymaga jednak pozytywnych wzoréw osobowych, ktore
mozna nasladowac.

Stowa kluczowe
Osoba, wychowanie, etyka, negatywne doswiadczenie, pozytywne
doswiadczenie.

Sprawa wychowania moralnego zdaje si¢ by¢ kluczowa, tak z per-
spektywy wychowania, jak i moralnosci; te dwie dziedziny nie sg na
tyle odrgbne, aby mozna pomina¢ wystepujace miedzy nimi zwigzki.
Nie sposob okresli¢, czym jest sposdb oddziatywania prowadzacy do
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formowania osobowosci i ksztalcenia charakteru bez uwzglednienia
czynnika moralnego, z kolei wychowanie wydaje si¢ by¢ naturalnym
przygotowaniem i dopetnieniem moralnosci, jej praktycznym wyrazem,
realizujacym si¢ wobec innych ludzi, w spotecznym $rodowisku. Jest
to zarazem temat trudny, gdyz opiera si¢ na nie dajagcym si¢ wyraznie
uchwyci¢ fenomenie moralnosci, jak i niewdzigczny — niechetnie dzis
w pedagogice przywotuje si¢ moralnosc.

Rozwazane w tej perspektywie poglady Dietricha Bennera zawarte
w jego artykule Przekaz moralnosci przez doswiadczenie negatywne
1 etyka eksperymentalna jako adekwatne formy wspotczesnego wycho-
wania moralnego! sa, ze wzgledu na autorytet Autora, waznym takze
dla polskiego srodowiska naukowego glosem w dyskusji nad obecno-
$cig wartosci moralnych w teorii pedagogicznej. Zwlaszcza, ze jest to
stanowisko wyrazone jezykiem czytelnym dla tych, ktérzy odwotuja sig
do nowoczesnych uje¢ w pedagogice, jak i dla tych, ktorzy reprezentuja
bardziej tradycyjne podejscie. Dwa kluczowe i powigzane ze soba poje-
cia artykutu: ,,doswiadczenie negatywne” (negative Erfahrung) i ,,etyka
eksperymentalna” (experimentelle Ethik) stuzg prezentacji propozycji
ksztaltowania moralnego lepiej wpisujacej si¢ w doswiadczenie wspol-
czesnego cztowieka (bedacego ,,w drodze”) i dostosowanej do warun-
kéw zycia w spoleczenstwie pluralistycznym.

Celem niniejszych uwag, nawigzujacych do wspomnianego tekstu
jak rowniez do tradycyjnych uje¢ wychowania (pedagogii), jest proba
spojrzenia na te dwa kluczowe pojecia (,,doswiadczenie negatywne”
i ,,etyka eksperymentalna”) z szeroko rozumianej perspektywy perso-
nalistycznej?. Chcialbym postawi¢ dwa pytania: 1) czy przedstawione

! Tytut niemiecki: Negative Moralisierung und experimentelle Ethik als zeitgemd-
Jse Formen der Moralerziehung. Odwotuj¢ si¢ do wersji ogloszonej w jezyku polskim
[w:] D. Benner, Edukacja jako ksztalcenie i ksztaftowanie, wyb. i tham. z jez. niem. D.
Stepkowski, Wydawnictwo Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego, Warszawa
2008, s. 29-60. Zob. tamze uwagi bibliograficzne dotyczace publikowanych wersji tek-
stu (numery stron odnoszace si¢ do tego artykutu podaj¢ w tekscie, w nawiasach).

2 Chodzi o interpretacje w $wietle tego nurtu klasycznej mysli filozoficznej, ktory,
odwotujac si¢ do mysli Ojcow Kosciota i $redniowiecznego dziedzictwa scholastycz-
nego (Tomasza z Akwinu, Bonawentury, Dunsa Szkota), reprezentowany wspotczesnie
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przez D. Bennera ujgcie moze zosta¢ dopetnione ,,przekazem pozy-
tywnym”, nieco inaczej rozumianym niz ten, o ktorym mowa jest we
wspomnianym artykule?; 2) jak w tym kontekscie nalezy rozumiec
.negatywnos¢” i ,.eksperymentalnos$¢” etyki i jaka jest ich efektywnos¢
w wychowaniu?

Punktem wyjscia tekstu D. Bennera jest nawigzanie do doswiadczen
austriackiej pisarki Christinne Nostlinger (swoja edukacj¢ moralng roz-
poczeta ona od akceptacji ktamstwa i1 kradziezy) i pojawiajacego si¢
po lekturze jej powiesci pytania: na czym polega ksztalcace obchodze-
nie si¢ z wielo$cig wzorcéw moralnosci przedstawianych cztowiekowi
przez ,,0soby znaczace” i spoleczenstwo? Autor analizuje pozytywne
i negatywne do$wiadczenia moralne i ich znaczenie dla wychowania mo-
ralnego w greckiej paidei, u Jana Jakuba Rousseau, w mysli I. Kanta,
G. W. F. Hegla, F. Schleiermachera, wreszcie Lawrence’a Kohlberga
i Fritza Osera; wlasng propozycj¢ przedstawia, nawigzujac do filozofii
praktycznej Jana Fryderyka Herbarta. Wsrod sformutowanych przez niego
wnioskdw najwazniejsze zdaja si¢ tezy dotyczace zadan wychowania mo-
ralnego. Nie ma ono prowadzi¢ do pozytywnej moralno$ci ani do uksztal-
towania cnoty dzieci i dorastajacej mtodziezy (cnota powstaje bowiem
w pozniejszym wieku jako skutek swiadomej pracy nad soba). Zadanie
to polega natomiast na u§wiadomieniu, ktoére z dziatan sa niemoralne, jak
i na ogélnym uwrazliwieniu na kwestie moralne; jest ono realizowane
w dwojaki sposdb: 1) powinno si¢ ,,unika¢ doprowadzenia u uczacych si¢
do przedwczesnego skostnienia pogladow” oraz 2) nalezy ,,ukierunkowac
rozwoj dzieci i mtodziezy na ideg etyki eksperymentalnej” (s. 60).

DOSWIADCZENIE NEGATYWNE
Jak nalezy rozumie¢ obydwa postulaty? Autor, si¢gajac do mysli

Platona i Arystotelesa zwraca uwage, ze w antycznej paidei wychowa-
nie traktowane bylo stuzebnie wobec polis, chodzito o wprowadzenie

przez Etienne’a Gilsona, Jacquesa Maritaina, Karola Wojtyle, ale takze Gabriela Marce-
la, wskazuje na osobg jako najdoskonalszg posta¢ bytu.
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dorastajacego pokolenia w zastane obyczaje. Natomiast studiowanie
zasad etycznych, a tym samym ksztattowanie cnoét i charakteru, prze-
znaczone byto dla os6b dorostych. Wazne znaczenie w rozpatrywaniu
kwestii negatywnego doswiadczenia ma posta¢ Sokratesa, ktory nie
chcial wystepowaé wobec nikogo jako nauczyciel, a rozbudzenie sa-
moswiadomosci moralnej widzial na drodze negatywnej: poprzez kry-
tyke, ironig, podkreslanie znaczenia nie-wiedzy. Ujawniajac dziatanie
wewnetrznego glosu — daimoniona — méwil, ze ten zawsze mu co$
odradza, nigdy zas$ nie doradza, co ma robi¢. Zdaniem D. Bennera, od
czasOw nowozytnych ,,nie da si¢ juz wychowania i ksztalcenia ukie-
runkowac zgodnie z jedng Idea Dobra” (s. 36). Autor przytacza poglad
J.J. Rousseau, ktéry opisuje wychowanie ,,jako proces nie posiadajacy
z géry wyznaczonego pozytywnego celu-kresu” (s. 37). Cztowiek moze
juz projektowaé swoje indywidualne zycie (nie be¢dac podporzadkowa-
ny polis, jak w starozytnosci), winien by¢ wychowywany do uzywania
swojej wolnosci, ale nie przez przyzwyczajenie do obyczaju lub poucze-
nia moralne. Wychowanie nie ma wi¢c prowadzi¢ do przystosowania
do systemu faktycznie realizowanej moralnosci (obowigzujacych zasad
spotecznego postgpowania). W pierwszym okresie ma ono charakter ne-
gatywny, aby potem dorastajacy mogli poddawac probie istniejace sys-
temy moralno$ci, wybierajac takie umiejetnosci i dziatania, ktore ,,sty-
muluja wspdtczucie” i nie prowadza do instrumentalnego traktowania
losu bliznich. Autor, przywotujac Kanta, zwraca uwage na znaczenie
imperatywu kategorycznego w ksztaltowaniu samodzielnosci i nieza-
leznosci jako istotnych cech nowozytnego wychowania. Nawigzujac do
Kantowskiego pojecia oswiecenia, stwierdza: ,,obowigzkiem dorostych
jest oswiecenie samych siebie 1 wychowanie dorastajacych w taki spo-
sob, aby rozwingli w sobie odwage i zdolnos¢ do bycia niezaleznym od
pomocy ze strony wychowawcow i nauczycieli, oraz do samodzielnego
myslenia i sadzenia” (s. 42-43).

W koncepcji Schleiermachera wychowanie, ktére zmierza¢ winno
do tego, by cztowiek zdolny byl do wyksztatcenia w sobie indywidu-
alnosci i1 do uczestniczenia w spotecznosci, ma charakter ochraniajacy,
przeciwdziatajacy lub wspierajacy. Dwie pierwsze formy maja postac
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negatywna, wspieranie za$ ma stuzy¢ ,,motywowaniu do aktywnego
wspotdziatania”. Wszystkie za$ stanowia realizacje ,,wolnosci wyboru
wlasnej formy zyciowej” (s. 45) i osobistej moralnosci. Ta ostatnia nie
jest dowolna, powinna by¢ wyznaczona przez szacunek dla wolnosci
drugiego cztowieka, a w konsekwencji prowadzi¢ do ,,wspodtdziatania
W tworzeniu i interpretacji moralnosci” (s. 46). Autor zwraca uwagg na
negatywne rozumienie moralnosci w koncepcji F. Osera: jest ona prze-
ciwienstwem zta, a zto — jak twierdzi Oser — jest ,,zwierciadlanym od-
biciem dobra” (s. 49). Rozwdj moralny polega zatem na zmaganiu si¢
z negatywng moralnoscig i do§wiadczeniem zla — ich konstruktywne
znaczenie polega na tym, ze wskazuja granice zachowan niedopuszczal-
nych, tak w dziedzinie prywatnej, jak i publiczne;j.

Doswiadczanie moralnosci (w negatywnym znaczeniu) oraz mozli-
wos¢ miedzyludzkiej komunikacji w tym zakresie umozliwiajg to, co
okreslone jest w artykule jako ,,eksperymentalna podstawa moralnosci”.
Droga do ,,interaktywnego budowania kompromisu” prowadzi przez
my$] Herbarta, ktdry daje praktyczna interpretacje Kantowskiego im-
peratywu kategorycznego. Chodzi o sformutowane przez Herbarta idee
praktyczne: wolnosci wewnetrznej, doskonatosci, zyczliwosci, prawa
oraz stusznosci. Idea wolnosci wewngtrznej zawiera postulat postepo-
wania nie za zadzami, lecz za sadem wydanym przez podmiot o wia-
snych dazeniach; idea doskonatosci — dopuszczenie wielu pragnien i nie
kierowanie si¢ ich silg; idea zyczliwosci — okazywanie bezinteresow-
nej zyczliwosci obcemu Ty; idea prawa — powstrzymanie swojej woli
w sytuacji sporu i dopuszczenie do glosu woli drugiego. Idea stuszno-
Sci potrzebna jest wtedy, kiedy dotychczasowe reguty okazuja si¢ nie-
adekwatne, gdyz zostaly w pewien sposob naruszone i konieczna staje
si¢ ich zmiana i przeniesienie na nowy poziom. Moze to nastapic¢ np.
w sytuacji krzywdy — wowczas nie nalezy zgadzac si¢ na aktywnos¢
krzywdziciela ani na pasywnos$¢ krzywdzonego. Zachodzi to réwniez
w sytuacji obdarowania — wéwczas rowniez w pewnym sensie naru-
szona zostaje zasada sprawiedliwosci i dlatego sytuacja ta powinna by¢
zinterpretowana przez nowe reguly, ktore nie ustanawialyby zaleznosci
migdzy darczynca a obdarowanym.
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Elementarne sady moralne pokazuja to, czego nalezy zaniechad, nie
wskazuja natomiast tego, co nalezy chciec i czyni¢. Przytoczmy konklu-
zje, w ktorej zawarta jest wyzszo$¢ subiektywnej wolnosci wewngtrz-
nej, jak 1 moralno$ci negatywnej: ,,Cenzura, jaka spetnia subiecktywny
charakter nad obiektywnym, nie stuzy przeforsowaniu jakiej$ okreslo-
nej pozytywnej moralnosci, lecz postepuje za zasadami negatywnej mo-
ralnosci. Nie domaga si¢ ona, by znano dobro w jego substancjalnym
sensie, lecz skupia si¢ na tym, aby w horyzoncie motywacyjnym tropi¢
zto, ktére poznano” (s. 57).

MOZLIWOSC INTERPRETACJI DOPEENIAJACEJ
—DOSWIADCZENIE POZYTYWNE

Niewatpliwie doswiadczenie negatywne ma swoja wartos¢ tak w wy-
chowaniu, jak i w moralnosci, wyznacza ono granice zachowan, ktére
jestesmy sktonni akceptowac jako dopuszczalne 1 ,,ludzkie”. Czy jednak
jest ono wystarczajace dla osiggnigcia wlasciwych celow wychowania?
A ponadto, czy jest ono mozliwe bez doswiadczenia pozytywnego lub
przynajmniej bez przyjecia pozytywnych implikacji, ktére sprawiaja,
ze okreslamy jakie$s doswiadczenie — relacyjnie — jako ,,negatywne”?
Osobna kwestig jest wskazanie znaczenia (a wczesniej mozliwosci) do-
swiadczenia pozytywnego dla pelnego rozwoju moralnego i osobowego
— ta sprawa zajme si¢ w nastepnym punkcie. Obecnie chciatbym prze-
analizowac¢ pojecia ,,negatywnego doswiadczenia moralnego” i ,,etyki

eksperymentalnej”, zwracajac uwage na to, w jakiej mierze mogg
(a moze musza?) by¢ dopetnione interpretacjag odwotujaca si¢ do pozy-
tywnego doswiadczenia moralnego oraz w jakim znaczeniu ,,etyke eks-
perymentalng” mozna by okresli¢ jako ,,doswiadczalng”. Przyjrzyjmy
si¢ raz jeszcze przywolanym w artykule przyktadom, rozwazajac je
w celurozjasnienia kwestii merytorycznych, nie historycznych. Najpierw
wieloznaczny i trudny do interpretacji termin paideia. Kiedy zajmiemy
si¢ nie tym, jak starozytni Grecy rozumieli 6w termin (co w duzej mie-
rze wydaje si¢ niewykonalne), lecz postaramy si¢ odczyta¢ obiektywne
znaczenie tej idei, zwracajgc uwage na to, jakie dziatania, projekty, in-
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stytucje zwigzane byty z jej realizacja, wowczas mozemy ocenié, w ja-
kiej mierze jest ona odkrywcza i wypehia to, co dzis sktonni jestesmy
okresla¢ jako wychowanie.

Mozna uznaé, ze antyczna paideia przypisywata wychowaniu dzieci
i mtodziezy funkcje stuzebna, wydaje si¢ jednak, ze wowczas termin
»wychowanie” wystepuje w znaczeniu zredukowanym i odpowiada
on temu, co wspolczesnie okresla si¢ jako uspotecznianie (socjaliza-
cje). Taki aspekt wychowania (stuzebny wobec polis) mozna odnalez¢
w tekstach Platona czy Arystotelesa. Takze i dzisiaj mozna wskazaé sys-
temy wychowawcze (postulowane w teorii lub realizowane w prakty-
ce), ktore podporzadkowujg zasady wychowawcze priorytetom ustana-
wianym przez wladz¢ panstwowsg. Pojawia si¢ jednak pytanie, czy taka
instrumentalizacja (a takze ideologizacja) jest wlasciwa realizacja idei
wychowania’? Jeszcze wazniejsze jest pytanie, czy jest ona do kornca
mozliwa? Mozna zaktadac¢ i sadzié, ze wychowanie dzieci i mtodziezy
ogranicza si¢ do wprowadzenia ich (w zachowawczym znaczeniu) do
zycia spotecznego, lecz nie znaczy to, iz rzeczywiscie moze si¢ to doko-
na¢ jedynie przez zewngtrzne kierowanie, naklanianie i przymuszanie
bez jednoczesnego (samo)formowania. I dotyczy to zar6wno mtodego
czlowieka zyjacego dzis, jak i dwa i pot tysigca lat temu®. Kwestii tej
towarzyszy pytanie: czy i w jakiej mierze jest to mozliwe na drodze
negatywnej?

Powaznym argumentem na rzecz ,,negatywnej drogi” jest stanowisko
Sokratesa, zar6wno w sprawie nauczania, jak i wewngtrznego glosu —
daimoniona. To prawda, ze on sam nie nazywat siebie nauczycielem,
nie zmienia to jednak faktu, ze byl nauczycielem, tak dla tych, z ktory-

3 Jesli zinterpretujemy platofiskg Ideg Dobra jako zasade wyznaczajaca realizacje
idealnego porzadku spotecznego” i postulujaca rygorystyczne ramy dla wychowania,
to mozemy wkroczy¢ na droge rozwiazan totalitarnych i na to niebezpieczenstwo wska-
zywalo wielu interpretatoréw Platona. W okresleniu ,,idea wychowania” chodzi o istote¢
i wzor, a nie o ide¢ w Platonskim znaczeniu.

4 Gdybysmy chcieli twierdzi¢, ze starozytni Grecy, nie w pelni odkrywajac indy-
widualny rys wolnosci cztowieka, nie mogli by¢ z tego powodu wolni (w sensie
metafizycznym, a nie spotecznym), prowadziloby to do powaznych trudnosci antropo-
logicznych.
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mi przebywat, jak i dla wielu, ktérzy znali go jedynie z pism Platona.
Sprawa deklaracji z Obrony Sokratesa (,,Ja nie bytem nigdy niczyim na-
uczycielem”?) nie jest zreszta jasna, moze ona réwnie dobrze oznaczaé
dystansowanie si¢ wobec sofistéw nauczajacych za pieniadze. Zapewne
Sokratesowa ironia byta na stuzbie wiedzy negatywnej, wykazujac tym,
co sadzili, ze co$ wiedza, iz wiedzg niewiele lub fatszywie. On sam po-
trafit jednak nie tylko gani¢, taja¢, dreczy¢, ujawnia¢ pozorne wartoscei,
wykazywac bledy swoim rozméwcom, lecz — czynigc tak — zarazem
namawial ich, by troszczyli si¢ o wtasne dusze. ,,[ T]ak szedtem i probo-
walem kazdego z was namawiaé, zeby o zadng ze spraw swoich nie dbat
predzej, zanim dbaé zacznie o siebie samego, by stat si¢ jak najlepszym
1 najmadrzejszym, ani si¢ o sprawy panstwa nie troszczylt, zanim o pan-
stwie samym nie pomysli™®.

Zwrd¢my obecnie uwage na stanowisko Kanta i rozumienie impera-
tywu kategorycznego. Wydaje sie, ze formalizm jego filozofii zatamuje
si¢ w etyce. Pierwsza wersja imperatywu kategorycznego zachowuje
formalny (aprioryczny) charakter: ,,Postepuj tylko wedlug takiej maksy-
my, dzigki ktorej mozesz zarazem chcie¢, zeby stata si¢ powszechnym
prawem”’. Inaczej jest w przypadku drugiej: ,,Postepuj tak, bys cztowie-
czenstwa tak w swej osobie, jako tez w osobie kazdego innego uzywat
zawsze zarazem jako celu, nigdy tylko jako $rodka®. Ozywcza niekon-
sekwencja, ktéra zmusita Kanta do uzycia w tym miejscu pojecia ,,czto-
wieczenstwo” 1 ,,0soba”, 1 ktdra zdaje si¢ stanowic¢ $lad zrodtowej intu-
icji rozsadzajgcej ramy jego systemu, w jeszcze wyrazniejszej postaci
wystepuje w innym sformutowaniu, stanowigcym uzasadnienie drugiej
wersji imperatywu. Kant pisze: ,,Twierdze oto: czlowiek i w ogole kazda
istota rozumna istnieje jako cel sam w sobie, nie tylko jako $rodek, kto-
rego by ta lub owa wola mogla uzywaé wedle swego upodobania, lecz

5 Platon, Obrona Sokratesa, tum. W. Witwicki, [w:] tenze, Dialogi, t. 1, Wydawnic-
two Antyk, Kety 1999, s. 572 [33a].

% Tamze, s. 576 [36c¢].

7 1. Kant, Uzasadnienie metafizyki moralnosci, thum. z jez. niem. M. Wartenberg,
PWN, Warszawa 1984, s. 50.

8 Tamze, s. 62.
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musi by¢ uwazany zarazem za cel zawsze™. Nie wydaje sie, aby uzyte
tu pojecia, w tym pojecie wartosci wewnetrznej, czyli godnosci mogly
mie¢ tylko charakter formalny, a tym bardziej tylko negatywny!©.

Najbardziej interesujace zbieznosci i pole do pozytywnego ,,do-
petnienia” widzg w zwigzku z analiza sadéw elementarnych Herbarta
1 powigzanych z nimi idei: wolnosci wewngetrznej, doskonatosci, zycz-
liwosci, prawa i stusznosci. Wolno$¢ wewnetrzna oznacza¢ ma relacje
migdzy dazeniami a osagdem polegajaca na tym, Ze ,,oceniajacy pod-
miot nie powinien w swoich dziataniach by¢ postuszny zadzom, lecz
powinien postepowac za sagdem wydanym przez siebie samego na ich
temat” (s. 52). Dotykamy tu jednego z najistotniejszych punktéw antro-
pologii: najpierw relacji intelektu do prawdy, potem problemu dziatania
(postepowania) zgodnie z poznang prawda!!. Niezmiernie interesuja-
ce jest to, ze te druga relacje Herbart wpisuje w kategorie wolnosci,
wbrew interpretacjom liberalistycznym, w ktdrych moment ten okresla
si¢ raczej jako zniewolenie, przymuszenie; do pewnego stopnia ma to
zreszta uzasadnienie w samym fenomenie: przeciwstawiac si¢ swoim
zadzom i dziata¢ zgodnie z osagdem rozumu (intelektu) jest bowiem ja-
kas interwencja w spontaniczno$¢ pierwotnych dazen. Herbartowskie
rozumienie wolnosci zbliza si¢ w tym momencie do koncepcji, w ktorej
wolnoscig jest stanowienie o sobie (samostanowienie).

Drugi sad elementarny jest konsekwencja pierwszego — wzywa on:
,,ani silniejszej woli — z powodu jej sity — ani stabszej — z powodu jej
stabo$ci — nie wolno dawac pierwszenstwa” (s. 53). Temu sadowi ma
odpowiadaé jakosciowo ujeta idea doskonato$ci przejawiajaca si¢ m.in.
we wszechstronnosci 1 wielostronnosci zainteresowan. Takze i w tym
przypadku mozna by przypomnie¢ — nie zawsze realizowany w prakty-
ce, to inna sprawa — postulat otwartosci poznawczej. Potrzeba i wrecz

9 Tamze, s. 60-61.

19 Karol Wojtyta, nawigzujac do formuty Kanta, wskazuje t¢ wsobng, nieinstrumen-
talng warto$¢ jako konstytutywna wtasnos$é osoby. Por. np. K. Wojtyta, Mifos¢ i odpo-
wiedzialnos¢, TN KUL, Lublin 1982, s. 29-31.

W taki sposob problem ten rozwaza w wielu swoich tekstach — nawigzujac do
mysli Wojtyly — Tadeusz Styczen.
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koniecznos$¢ poszerzania i pogtebiania wiedzy, zainteresowan, umiejet-
nosci wynika nie tylko z faktu, ze poznanie jest zawsze niepelne i aspek-
tywne, ale rowniez i z tego, ze poznawanie stanowi o samym cztowieku,
stymuluje jego rozwdj, buduje osobowos¢, wiaze z innymi ludzmi. Ten,
kto twierdzilby, ze wie juz dostatecznie wiele, Zze poznawac wigcej i le-
piej nie potrzebuje, wydawatby osad o wtasnej duchowej martwocie.

Trzeci sad wigze si¢ z postulatem ,,okazywania obcemu Ty bezinte-
resownej zyczliwosci”. Takze i tu mozna znalez¢ odpowiednik w trady-
cyjnych ujeciach, zreszta wskazuje na to sama idea bezinteresownosci
— dobroci, ktéra pragnie dla drugiego jego dobra (benevolentia)'?. Nie
znaczy to oczywiscie, ze mozna mowic¢ o tozsamosci ujec¢. Niezwykle
wazng sprawg jest status ,, Ty”” — czy odpowiada on jakiemus intelektual-
nemu ujeciu cztowieczenstwa, czy jest tylko znacznikiem wskazujgcym
na ,kazdego”, ,.kogokolwiek”, a wiec na konkretnego czlowieka, ktory
stoi w zasiegu poznania i dzialania. Ten postulat konkretnosci i realizmu
moze by¢ trudny do odnalezienia w ujgciach trzymajacych sie sztywno
ram filozofii wyznaczonych przez Kanta.

Idea prawa, odpowiadajgca sytuacji sporu i zwigzana z czwartym sg-
dem refleksyjnym wyznacza ramy dialogu, nie pozornego, a wigc wy-
magajacego ,,zawieszenia” swojej woli oraz tymczasowego ,,przyjecia”
i rozwazenia stanowiska drugiej strony. W tym przypadku wiele zale-
zy od tego jak nalezy rozumie¢ ,,poszukiwanie i negocjowanie reguly,
wedlug ktorej zostanie rozstrzygniety spor”. Praktyczne rozwigzania
wyznaczone sg przez znalezienie odpowiedniej formuly kompromisu,
wydaje si¢ jednak, Ze teoretyczna regula jest juz narzucona i nie trze-
ba jej poszukiwac ani nie nalezy negocjowac — jest nig miara prawdy,
do ktorej kazdy z uczestnikow sporu moze i powinien si¢ odwotywac
1 zarazem wobec ktorej powinien by¢ gotowy zweryfikowaé wiasne sta-
nowisko.

Ostatnia idea — sluszno$ci — zwigzana jest ze zmiang sytuacji, a tym
samym regul dziatania. Interesujaca jest zwlaszcza interpretacja sytu-

12 Por. analiza zyczliwosci jako jednego z aspektow mitosci u Wojtyty; tenze, Mitos¢
i odpowiedzialnosé, dz. cyt., s. 77-78.
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acji obdarowania. Przywotane stowa Herbarta: ,,Oby darczyncy Bog
wynagrodzil, jesli swego dziela nie uwaza on za zados$cuczynienie,
jakie od poczatku wilasciwie powinien i musi on czynié, aby przez
same swoje dobre czyny nie powodowac niesprawiedliwego stosunku”
(s. 56) — brzmig jak pochwata bezinteresownosci stanowigcej istote aktu
obdarowania; dobrze wspdtbrzmig zreszta z tym, co na jej temat sadzito
wielu starozytnych i wspotczesnych myslicieli. Stuszne wydaje si¢, aby
obdarowani nie czuli si¢ wobec darczyncoéw niedoskonali (s. 56), gdyz
znaczytoby to, ze obdarowanie jest uzaleznianiem. Pod warunkiem jed-
nak, ze nie prowadzi to do zniesienia obiektywnego znaczenia faktu ob-
darowania, nie podwaza postawy wdzigcznosci, a tym samym nie daje
podstaw do oboj¢tnosci (kiedy obdarowany marginalizuje i neutralizuje
akt daru, uznajac, ze jest to cos$, co mu si¢ nalezy).

Przedstawione wyzej interpretacje stanowiska Herbarta mozna —
a z perspektywy filozofii realistycznej nalezy — uzna¢ za rezultat re-
fleksji opartej na naturalnym poznaniu dobra i zta, ktére zarazem ma
charakter intelektualny i doswiadczalny. W pewnym sensie takze i Kant
przyjmuje naturalne rozpoznanie moralne, cho¢ ogranicza je do ,,pro-
stego rozumu ludzkiego”. Rozum taki posiada busole, ktéra pozwala
dobrze rozroznia¢ dobro i zto. ,,[R]Jozum z ta busola w rgku potrafi we
wszystkich nadarzajacych si¢ wypadkach bardzo dobrze rozréznié, co
jest dobre a co zte, co zgodne z obowiazkiem albo mu przeciwne, jezeli
tylko, nie uczac go zgota nic nowego, zwrdcimy jego uwage na wlasna
jego zasade, jak to czynil Sokrates; ze wiec nie potrzeba Zzadnej nauki
i filozofii, zeby wiedzie¢, co nalezy czyni¢, aby by¢ uczciwym i dobrym,
anawet madrym i cnotliwym”!3,

Pozostawiajac na boku postulat wiernosci zasadom Kantowskiej fi-
lozofii, mozna zapytac, czy ,,moralnosci eksperymentalnej” (zwtaszcza
tego, co si¢ okresla jako ,,eksperymenty z dobrem” — Experimente mit
dem Guten) nie mozna by uzna¢ za sposob doswiadczalnej weryfikacji
— jaka posta¢ dobra winna by¢ urzeczywistniona w konkretnej sytuac;ji?
Pojecie ,,eksperymentu” niesie w sobie dwuznacznos$¢, ktora zwlaszcza

13 1. Kant, Uzasadnienie, dz. cyt., s. 26.
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w przypadku moralnosci mogtaby budzi¢ kontrowersje, gdyby nie zo-
staty okreslone granice jego obowigzywania. Czy chodzi tu o ,,zderzanie
si¢” ogdlnych zasad z praktyka zyciowa, a wiec poszukiwanie wiasci-
wej konkretyzacji, czy o wyznaczanie postgpowania (a tym samym jego
zasad) wedtug kryterium wolnosci? W tym drugim przypadku wkracza-
my w dziedzing, w ktérej moralnos¢ nabiera nowego kontrowersyjnego
znaczenia: mozliwe staje si¢ nie tylko subiektywne definiowanie dobra,
rowniez ,,przesuwanie” granicy mi¢dzy dobrem i ztem wedlug kryte-
riow wyznaczonych przez wolnosé. Sprawa poziomu obiektywizacji
i konkretyzacji dziatan nieco inaczej wyglada w przypadku drogi nega-
tywnej i pozytywnej i teraz chciatbym to rozwazyc¢.

POZYTYWNY ASPEKT JAKO PODSTAWA I ,,HORYZONT”

Negatywne doswiadczenie ma niewatpliwe duze znaczenie i w wy-
chowaniu, i w moralno$ci, rownie wazne jak w praktyce jest w teorii,
daje jej bowiem wyrazng miar¢. Nie tyle tworzy normy, co wyznacza
ich dolne granice. Doswiadczenie zta moralnego i wychowawczego
pokazuje w sposob wyrazny i konkretny, czego czyni¢ nie nalezy (nie
wolno); tym samym odstania racje na rzecz obiektywnego charakte-
ru moralnos$ci: zto niektorych czynow jest tak radykalne i oczywiste,
ze nie stwarza zadnych podstaw dla swego usprawiedliwienia. Zadne
uwarunkowania, wyzsze racje nie s3 w stanie usprawiedliwi¢ pewnych
dziatan, to znaczy sprawi¢, bySmy mogli nazwac je ,,dobrymi”. Sg na-
wet kategorie czyndow ztych w kazdych okolicznosciach — jedng z nich
jest zabojstwo czlowieka niewinnego i bezbronnego. Ale zto jest rownie
obiektywne w sytuacjach mniej dramatycznych, ,,zwyklego” ktamstwa,
,,pospolitej” nielojalnosci i zdrady.

Doswiadczeniu zta mozna przypisa¢ — z perspektywy metodologicz-
nej i poznawczej — podwojny ,,pozytek” moralny (a tym samym peda-
gogiczny). Po pierwsze, wskazuje i ostrzega przed tym, czego ,,nie wol-
no”’; chroni zatem osobg i czgsciowo wyznacza jej droge, pokazujac,
ktoéredy i8¢ nie nalezy. Drugi ,,walor” jest znacznie powazniejszy — od-
stania istnienie obiektywnego kryterium: doswiadczenia zla nie mozna
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,pomyli¢” z do§wiadczeniem dobra, zto i dobro okazuja si¢ kategoria-
mi przeciwstawnymi, wykluczajacymi sie — méwimy oczywiscie tylko
o takich sytuacjach, w ktérych zachodzi wyraziste doswiadczenie zta
(nie zawsze tak jest, ale dla logiki wywodu wystarczy przyznaé, ze
czasami tak bywa). Moze warto zwroci¢ uwagg, ze doswiadczenie zta
moze by¢ ,,pozyteczne” nie samo w sobie (trudno bytoby znalez¢ dobro
w ztu), lecz tylko w odniesieniu do dobra. Sprawa nie jest btaha — na
jaka mogtaby z pozoru wyglada¢ — dotykamy bowiem jednego z naj-
trudniejszych problemow filozoficznych: zrédet zla i jego relacji do do-
bra. Czy moze istnie¢ samo doswiadczenie zta? Czy na jego horyzoncie
nie musi pojawi¢ si¢ dobro?

Trudno przeceni¢ znaczenie moralnych i pedagogicznych konse-
kwencji, do ktorych prowadza podjete w tej kwestii rozstrzygnigcia
— opowiadamy si¢ za odmiennymi wizjami rzeczywistosci. Z jednej
strony mamy do czynienia z réznymi wersjami stanowiska, ktore zto
(chaos, beztad) czyni podstawowym lub réwnorzednym z dobrem
sktadnikiem rzeczywistosci — w najwyrazistszy sposob jest ono repre-
zentowane we wspotczesnych formach gnozy (neo-gnozy). Po prze-
ciwnej stronie znajdujemy stanowiska, w ktorych uznaje sig, ze zto nie
jest bytem samoistnym, w ogole nie jest bytem, lecz jego brakiem!*
— 1 takie jest stanowisko nurtu klasycznego, personalistycznego. Z tego
punktu widzenia nie mozna uznawac, ze moralno$¢ rodzi si¢ z doswiad-
czenia zla (jako jego przeciwienstwo), zto za$ jest ,,zwierciadlanym
odbiciem dobra”. Jan Pawel Il w Pamiegci i tozsamosci pokazuje wazna
z pedagogicznego punktu widzenia zaleznos¢ wynikajaca z nierdwno-
waznosci ptaszczyzny dobra i zta. Oto co pisze: ,,Zto jest zawsze bra-
kiem jakiego$ dobra, ktore w danym bycie powinno si¢ znajdowac, jest
niedostatkiem. Nigdy nie jest jednak catkowita nieobecnoscia dobra.
W jaki sposob zto wyrasta i rozwija si¢ na zdrowym podtozu dobra,
stanowi poniekad tajemnice. Tajemnica jest rowniez dobro, ktdrego zto
nie potrafito zniszczy¢, ktore krzewi si¢ niejako wbrew ztu, i to na tej

14 Méwimy tu o ztu ontycznym, zto moralne ma jaka$ posta¢ bytowosci, jednak
i w tym przypadku ontyczna pierwszorzednos¢ i wyzszos¢ dobra nie ulega przekresleniu.
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samej glebie”!3. Jedng z waznych konsekwencji tego stanowiska jest
teza, ze u podstaw kazdego doswiadczenia jest dobro — istnienie kaz-
dego bytu jest bowiem fundamentalnym dobrem ontycznym — chocby
pojawiato si¢ tylko ,,w horyzoncie”, ,,na marginesie”. Czy teoretyczne
pierwszenstwo dobra nad ztem znajduje potwierdzenie w praktyce mo-
ralnej i pedagogicznej?

Umieszczenie doswiadczenia zta w centrum lub u podstaw $wiado-
mosci moralnej (i pedagogicznej) rodzi powazne problemy: przezwy-
cigzenia Igku, trwogi, gniewu, wstretu i smutku, ktére sg naturalng re-
akcja na obcowanie ze ztem. Reakcja ta moze mie¢ charakter bierny
lub aktywny. W pierwszym przypadku, kiedy zto znieche¢ca, paralizuje
wole, potrzebny jest dodatkowy czynnik motywujacy, ktory zdynami-
zowalby do dziatania. Aktywna negatywng reakcja na zto jest zadza
odwetu, zemsty — mozna powiedzie¢, ze ta odpowiedz ztem na zto jest
w jakiej$ mierze naturalna. Niekiedy moze by¢ ona potrzebna i wlasciwa
(np. stuszny gniew, wymierzenie sprawiedliwej kary), ale trudno uznac,
aby byta to wystarczajaca i wlasciwa odpowiedz na zto w kazdych oko-
liczno$ciach. Wydaje sie, ze kazde zto, ktére cztowiek czyni zostawia
w nim jakis ,,$lad” (mowi cho¢by o tym znana scholastykom zasada tzw.
nieprzechodnich skutkow dziatania). Skupianie si¢ na ztu takze w sensie
poznawczym — a wiec poznawanie zta, do§wiadczanie go, przezywanie
itp. — jest czyms$ ryzykownym z wychowawczego punktu widzenia; pa-
migtajmy, ze poznawanie jest jakims ,,obcowaniem” z przedmiotem po-
znania, otwieraniem si¢ nan, przyjmowaniem go do siebie (Swiadomo-
sciowo). Z tej perspektywy mozna lepiej rozumie¢ pedagogiczny sens
reguly ,,zto dobrem zwyci¢zaj” oraz przestrogi pedagogdéw (medrcow),
aby cztowiek nie dawat nienawisci dostepu do siebie.

Doswiadczenie negatywne, bardzo potrzebne w rozwoju moralnym
jako czynnik dodatkowy, prowokujacy, korygujacy, ujawniajacy bledy,
chroniacy przed skostnieniem, falszem i zaktamaniem, nie jest zdolne
do samodzielnego ,,uniesienia” procesu doskonalenia cztowieka. Nie
wydaje si¢, aby mozna bylo sta¢ si¢ dobrym (doskonatym) tylko przez

15 Jan Pawel 11, Pamieé i tozsamosé, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2005, s. 11-12.
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porzucenie zta. ,,By¢ dobrym” nie jest bowiem tym samym, co ,,nie by¢
ztym”.

Odrebna sprawa jest w wychowaniu znaczenie pozytywnego wzoru
i zasady nasladowania. Praktyka pokazuje ich potrzebe, wrecz niezbed-
nos¢, czy teoretyczne argumenty za ich odrzuceniem sa wystarczajace?
Wystepowanie wzordw (takze autorytetow) i nasladowanie ich wydaje
si¢ w wychowaniu czyms$ naturalnym i sprawdzonym, i jest raczej fak-
tem danym do wyjasnienia niz projektem (propozycja), ktorg nalezato-
by naukowo uzasadniaé, aby ja ,,uprawomocni¢” dla praktyki. Zasada
nasladowania tego, co dobre (lepsze, doskonalsze) jest samozrozumiata
w dziatalnosci praktycznej czlowieka; pozostaje pytanie, czy jest ona
réwniez wlasciwa w dziataniu moralnym, czy nie niweczy istoty moral-
no$ci? Mozna tu postawié trzy pytania: 1) czy nie ogranicza wolnosci
cztowieka?; 2) czy nie zaweza dziatan do ,,jedynie stusznych”, eliminu-
jac roznorodnos¢ i pluralizm?; 3) wreszcie, czy jest owocna i mozliwa:
doskonaty wzor zdaje si¢ niedostepny, a nasladowanie kogos, kto jest
niedoskonaly, staje si¢ kontrowersyjne.

Trudno w petni odpowiedzie¢ na postawione pytania, mozna tylko
wskaza¢ kierunek odpowiedzi'6. W sprawie wolnosci — jesli nie rozu-
mie si¢ jej w dogmatyczny sposob niedopuszczajacy zadnego okresle-
nia i ograniczenia, lecz przyjmuje si¢, ze wlasciwie opisuje ja kategoria
stanowienia o sobie — warto zauwazy¢, ze tak wybor osoby-wzoru, jak
i drogi nasladowania jest (powinien byc¢) aktem wolnym. Takze wtedy,
kiedy jest to decyzja btgdna lub kiedy zostanie pdzniej zakwestionowa-
na (zmieniona) przez czlowieka. To prawda, ze poddanie si¢ wzorowi
(autorytetowi) moze zniweczy¢ autonomi¢ osoby, moze doprowadzic¢
do shuzalczego czy $lepego uzaleznienia, ale ustanowienie takiej relacji
nie jest mozliwe bez samozniewolenia, bez decyzji lub tylko biernej
zgody na zniewolenie (zniszczenie autonomii wlasnego ,,ja”)!”. Osoba-

16 Przy okazji warto zauwazy¢, ze logika do$wiadczenia negatywnego takze zaktada
rodzaj anty-wzoru i anty-nasladowania.

17" Akt religijnego ,,wyrzeczenia si¢ siebie” mimo zewngtrznych podobiefistw do bier-
nego zniewolenia pozostaje wypehieniem, a nie zaprzeczeniem wolnosci i dowodem na
trudng juz niemal do zrozumienia moc i wspaniatomyslno$¢ ,,ja” wtadajacego soba.
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wzor, a zwlaszcza zasada nasladowania — jesli tylko nie jest rozumiana
jako dostowne i naiwne powielanie czyjegos postepowania — nie moze
prowadzi¢ do jednostronnosci, ale wyzwala rozmaito$¢ i pluralizm juz
choc¢by z dwu powodow: 1) ze wzgledu na odmienno$¢ oséb (nikt nie
moze sta¢ si¢ kims$ innym, a jesli za wszelka cene chce nim zostac, staje
si¢ groteskowy); 2) z uwagi na odmienne okolicznosci czasu i miejsca.

Warto zwroci¢ uwagg, ze zasada nasladowania (w aspekcie wycho-
wawczym lub moralnym) z istoty zmierza do uchwycenia pewnego
podobienstwa (analogii) w aspekcie duchowym. Nie da si¢ materialnie
(dostownie) nasladowac czyjejs wytrwatosci, mestwa, szlachetnosci, ni-
gdy bowiem ani czyny, ani okolicznosci, ani osoby nie beda takie same.
Czy mozna powiedzie¢, ze wzdr narzuca ,,jedynie stuszne” odpowiedzi?
Chyba tylko w bardzo ogdlnych zarysach mozemy pokazaé takie ,,je-
dynie stuszne” odpowiedzi, ktore zreszta sa zwykle wyznaczane przez
doswiadczenie negatywne; to znaczy nie nalezy krzywdzi¢, lecz poma-
gac, mowic prawdg — nie klamaé, czyni¢ dobro — nie zto. Dziatanie jest
zawsze konkretne i cho¢ ogolne zasady sa pomocne i wigzace, to ani
»zasady”, ani nikt z zewnatrz (tym bardziej ten, kto tylko teoretycznie
rozpatruje rozmaite przypadki), nie moze zastapi¢ konkretnego czto-
wieka, ktory w swoim sumieniu rozstrzyga, decyduje i odpowiada za
wlasne czyny. Pierwszorzgdne znaczenie ma to, czy czyni to w spo-
sob wolny i odpowiedzialny, wtorne (a nawet trzeciorzedne) — to, jak
zostanie oceniony przez innych. Indywidualne czyny osob tworzg fun-
dament pluralizmu, takze wtedy, kiedy ludzie dziataja razem, zgodnie;
roznorodno$¢ (ontyczna, osobowosciowa, zwigzana z okoliczno$ciami)
jest wystarczajaco mocnym fundamentem pluralizmu i nie musi on by¢
wytwarzany przez ,,sztuczne” odrebnosci.

Wzér zdaje si¢ zawiera¢ w sobie antynomig: jesli jest realny jest nie-
doskonaty, doskonaly za$ jest nierealny'®. Ta trudno$é¢ pedagogii ma
inne znaczenie w teorii, inne w praktyce. Trudno jest uznac¢ istnienie do-
skonatych wzorcéw osobowych — wszechstronna doskonatos¢ nie jest

18 Wz6r-Osoba Jezusa Chrystusa jest przezwycigzeniem tej antynomii, jest bowiem
i konkretny, 1 doskonaty; na tym w gruncie rzeczy polega owocno$¢ pedagogii chrze-
Scijanskie;j.
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bowiem przymiotem czlowieka, mozna wigc moéwic raczej o doskona-
losciach czastkowych, niepelnych, ograniczonych do pewnych czyndow,
okresow zycia. Wtedy, kiedy méwimy o wzorach, ktorymi sa konkretne
osoby, fatwo znalez¢ przejawy niedoskonatosci. Do§wiadczony wycho-
wawca wie, ze nie nalezy stabosci, wad czy win osoby-wzoru ukrywac,
a jej zyciorysu upigkszac. Odbiera si¢ wowczas wiarygodnos¢ przekazu
i naraza na katastrofalne skutki naduzycia zaufania; zanieczyszczenie
przekazu falszem sprawia, ze w kazdej chwili jego wartos¢ moze byc
podwazona, a sens przekazu zniweczony. Niebezpieczenstwo idealizo-
wania wzoréw ulatwia instrumentalne ich wykorzystanie i w gruncie
rzeczy utrudnia proces wychowania: ostabia oddziatywanie (to, co wy-
idealizowanie pigkne i bez skazy czgsciej sktania do podziwu i emocjo-
nalnego rozmarzenia niz do czynu), a ponadto zamazuje dynamiczny
i prawdziwie osobowy rys wychowania, jakim jest zmaganie si¢ czlo-
wieka z losem 1 z samym soba.

Nie mozna réwniez zapominac o grozbie ubdstwienia wzoru — prze-
konanie, ze ktos, kto dokonal meznego czynu, zachowat si¢ szlachetnie,
umial stawi¢ czota trudnosciom jest i w innych dziedzinach doskonaty
jest nieuprawniong ekstrapolacja doskonatosci. Bardzo szkodliwg wy-
chowawczo — kiedy bowiem wady i stabosci wyjda na jaw, a predzej
czy pozniej wyjs¢ muszg, zwykle kwestionuje si¢ rowniez to, co do-
bre i szlachetne, zapominajac, ze zycie jest utkane ze wzlotdw i upad-
kow i zaden cztowiek nie jest wolny od pokusy ulegania wilasnej pysze
i egoizmowi!®.

Doswiadczenie negatywne jest waznym elementem wychowania dla
pedagogii negatywnej, czyli tej, ktéra wyzwala czlowieka z wad i sla-
bosci; jej zadanie wlasciwe nigdy sie nie konczy, sile ztych sktonnosci
cztowiek moze ulec na kazdym etapie zycia. Pedagogia pozytywna, kto-
rej celem jest doskonalenie cztowieka, budowanie i utrwalanie w nim
dobra (a nie tylko odwodzenie od zta) potrzebuje dos§wiadczenia po-
zytywnego, a rownoczesnie pomocy ze strony godnych nasladowania

19 Opis slabosci Apostotéw zawarty w Ewangeliach powinien by¢ dla pedagogii
chrzescijanskiej wymowng wskazowka.
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0sOb-wzordw. Jednym z takich wzoréw (ale przeciez nie jedynym, gdyz
nie obowigzuje w tej dziedzinie zasada ,,wylacznosci”) byt Sokrates.
Jesli twierdzit on, Zze daimonion mowit mu tylko to, czego ma nie robié,
a nic mu nie nakazywatl, to moze i dlatego, ze sprzeciw wobec konkret-
nego zta (ktére si¢ juz dokonato lub ma dokonad) jest zawsze wyrazi-
sty 1 ,,jedynie-stuszny”, wybdr za$ dobra jest zawsze wolng i tworcza
decyzja czlowieka, ktory moze je realizowac ,,na tysiac sposobow”.
Doswiadczenie zta ,,mowi” wyraznie: ,,nie wolno ci”, ,,musisz”, ,,nie
powinienes”, natomiast ,,apel” o dobry czyn jest z istoty subtelniejszy
1 obarczony zastrzezeniem ,,jezeli chcesz”. Doswiadczenie zta wyzna-
cza dolng i wyrazista granice, doswiadczenie dobra nie wskazuje na
zadng granicg¢ (bo nie ma dla cztowieka goérnej granicy dobra) i nikt nie
moze powiedzieé, ze uczynit w danej sytuacji wszystko dobro, a on sam
jest ,,wystarczajaco dobry”. Przed §lepotg i samozadowoleniem moze
go wowczas obroni¢ doswiadczenie negatywne — wlasnej niemocy, sta-
bosci, niedoskonatosci.
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POSITIVE EXPERIENCE IN MORAL UPBRINGING

This subject refers to Dietriech Benner’s article on negative experien-
ce and experimental ethics. The principal question is a possibility (or
necessity) of fulfillment of a negative experience by a positive factor.
This question is exemplified on Soctrates opinion (to be a teacher and
meaning of daimoniom), interpretation of Kant’s categorical imperative
and — especially — Herbart’s practical ideas. A positive element seems
to be the basis or ,,horizon” of a negative experience. The negative one
is ,,useful” for moral education: it shows a clear border between good
and evil and reveals objectivity of them and help a person to overcome
his or her faults, egoistic inclinations and hypocrisy. But the true way
of perfection requires positive personal examples, which then can be
followed.
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Person, upbringing, ethics, negative experience, positive experience.



