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Wolność w pedagogice klasycznego liberalizmu

Wprowadzenie

Zabierając głos w dyskusji na temat wolności w wychowaniu, proponuję 
rozważyć stanowisko, jakie w tej sprawie zajął klasyczny liberalizm. Mam tu 
na myśli dwóch reprezentantów tej myśli, Johna Lockea i Johna Stuarta Mil- 
la, których poglądy filozoficzne i pedagogiczne poddałam analizie w swojej 
ostatniej pracy1. Jak się okazuje, ich przywiązanie do wolności w życiu jed
nostki, społeczeństwa i państwa w myśleniu pedagogicznym zostaje podda
ne rewizji. W ich pismach poświęconych wychowaniu nie znajdujemy opisu 
kolejnej przestrzeni szeroko otwartej dla wolności. Nie ma w nich prostych 
postulatów liberalizacji czy promocji wolności w wychowaniu. Zamiast tego 
otrzymujemy koncepcję wychowania jako przygotowania do bycia wolnym 
człowiekiem, do realizacji głównie na przedpolu polityki, w naturalnym i lo
kalnym środowisku życia dziecka. Dlatego proponuję, by myśl w liberalnym 
dwugłosie Locke -  Mili wyodrębniać pod postacią pedagogiki klasycznego 
liberalizmu i w takim kształcie ją prezentować, odróżnioną zarówno od pe
dagogiki liberalnej czy liberalizmu pedagogicznego, jak i od pedagogiki libe
ralizmu nowoczesnego. W swoich badaniach dostrzegłam pewną zależność. 
Mianowicie, o ile klasyczna myśl liberalna analizowana jest z uwzględnieniem 
jej aspektu pedagogicznego, widoczne jest łagodzenie ogólnej, sumarycznej 
oceny tej doktryny. Dopełnienie politycznych, ekonomicznych i prawnych 
rozważań o wątki dotyczące rodziny, wychowania i edukacji okazuje się być 
korzystne dla wizerunku samego liberalizmu2.

1 Zob. K. Wrońska (2012), Pedagogika klasycznego liberalizmu w dwugłosie John Locke 
i John Stuart Mili, Kraków.

2 Zob. np. J. Yolton (1993), A Locke Dictionary; N. Tarcov (1989), Locke s Education fo r  
Liberty; W.M. Spellman (1997), Locke; P. Schouls (1992) Reasoned Freedom  czy L. Ward (2010), 
John Locke and Modern Life.
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Prześledźmy więc, jakimi sposobami udało się dwójce liberałów 
uzgadniać prawo (dorosłych) do wolności z prawem (dzieci) do wycho
wania. Jakie warunki muszą być spełnione, aby możliwa była implemen
tacja zasady wolności do dziedziny wychowania i edukacji? Na początek 
doprecyzowania wymaga użyta powyżej terminologia. W następnej ko
lejności przejdziemy już do prezentacji koncepcji wychowania i edukacji 
w ich związkach z wolnością, w tym do ukazania ścisłej relacji pomiędzy 
wolnością a wychowaniem moralnym oraz powiązań zasady własności 
z edukacją. Ostatnim punktem analiz będzie próba szukania uzgodnień 
pedagogiki klasycznego liberalizmu ze współczesną koncepcją wolności 
negatywnej i pozytywnej I. Berlina. Tę ostatnią proponuję traktować jako 
test sprawdzający dzisiejszą tolerancję i zrozumienie dla zasad klasycznego 
liberalizmu w wymiarze politycznym i pedagogicznym oraz jako przygoto
wanie do podsumowania niniejszych rozważań.

Liberalizm w filozofii i pedagogice -  dystynkcje pojęciowe

Samo pojęcie liberalizmu odsyła bądź do koncepcji filozoficznej czy 
doktryny politycznej, bądź do postawy ideowej3. Dla liberalizmu w zna
czeniu koncepcji filozoficznej i doktryny politycznej -  i zarazem podstawy 
dla niniejszych rozważań -  punktem wyjścia jest założenie o wolności  
człowieka -  to jest niezależności i nieingerencji w sferze prywatnej i w ży
ciu zbiorowym, stanowiącej wartość nadrzędną w przestrzeni publicznej, 
ekonomicznej, politycznej, w obrębie których posiadający wolność 
podmiot praw może przejawiać swoją aktywność i działać jako osoba pry
watna, członek dobrowolnych zrzeszeń, pracownik, przedsiębiorca i oby
watel wspólnoty politycznej. Tak rozumiany liberalizm odnosi się więc 
do domeny, jaką jest polityka: w kontekście jednostkowym i społecznym. 
Z kolei liberalizm jako postawa ideowa oznacza chronienie przestrzeni 
nieskrępowania w wyrażaniu własnych sądów, działań, preferencji, o ile 
nie krępują one i nie godzą w wolność innych, w imię tolerancji i plura
lizmu światopoglądowego, a także przeciwstawianie się autorytaryzmowi,

1 Od łac. liberalis 1) dot. wolności; 2) godny męża wolnego: szlachetny, przyzwoity, 
piękny, uprzejmy, przyjazny, szczodry, hojny, zamożny oraz liberalitas szlachetność, uprzejmość,
hojność, dar (stąd w języku angielskim liberality rozumiana jest jako hojność, szczodrość, 
wielkoduszność, humanizm,m ale w nowszych sensach także jako tolerancyjność, otwartość
umysłu, wolnomyślność).
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fanatyzmowi, irracjonalizmowi i uprzedzeniom sprzyjającym nietolerancji 
i wykluczeniu4.

W polskiej pedagogice wyodrębnia się dwa terminy wprost odsyłające 
do liberalizmu: liberalizm edukacyjny i liberalizm pedagogiczny. Pierw
szy -  w myśl definicji zawartej w Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku 
- oznacza „liberalną orientację w praktyce edukacyjnej oraz w odpowia
dającym jej nurcie myślenia pedagogicznego”5. Ta zaś, choć „wywodzi się 
z przekonania znanego już starożytnym, że «dusza ludzka to nie naczy
nie, które należy wypełnić, ale ognisko, które trzeba rozpalić», to jednak 
na teoretyczne rozwinięcie czekała do czasów oświecenia, zyskując kla
syka koncepcji wychowania swobodnego czy wychowania «w wolności» 
w osobie J. J. Rousseau”6. Drugi termin, jak podają redaktorzy leksykonu 
Pedagogika -  jest w pierwszym znaczeniu określeniem typu „ideologii na
wiązującym do wolności indywidualnej i wolnego rynku”7. Zgodnie z tym 
„podstawowym celem edukacji jest odrestaurowanie wolnego wyboru”; 
„monopol państwa w obszarze wychowania jest usunięty dzięki prawom 
wolnego rynku i «życzeniom konsumentów»; „odrzuca się autorytarny styl 
działania i dogmatyzm w myśleniu, ceni się natomiast postęp i pluralizm 
kulturowy”, „rywalizację, [...] wyzwalanie ludzkiej energii, pomysłowości, 
twórczości” zgodnie z założeniem, że „nikt nie jest lepszym stróżem swych 
interesów jak sam zainteresowany”. W drugim znaczeniu jest określeniem 
typu „ideologii permisywnej, radykalnej, preferującej nieformalne, niedy- 
rektywne relacje międzyludzkie”; w przestrzeni edukacji „dominuje ani
macja symetrycznych partnerskich relacji”8.

Przy tak formułowanych sensach liberalizmu przyjmowanych w peda
gogice, łącznie z „pedagogiką liberalną”, która zbiera pod jednym szyldem 
różnorakie tendencje mające na celu liberalizację działań pedagogicznych, 
wyraźnie widać, że propozycja pedagogiczna klasycznych liberałów nie

4 Dla M. Cranstona liberał to „osoba wierząca w wolność”, zob. tenże (1953), Freedom, 
London -  New York -  Toronto, s. 65. Według Lorda Actona liberał to „osoba, która traktuje wolność 
jako cel, a niejako środek”, zob. tenże (1995), Historia wolności. Wybór esejów, tłum. A. Branny 
i in., s. 207, zaś dla T. Judta liberał to „osoba, która sprzeciwia się ingerowaniu w sprawy innych, 
toleruje odmienne poglądy i niekonwencjonalne zachowania”, zob. tenże (2011), Źle ma się kraj. 
Rozprawa o naszych współczesnych bolączkach, tłum. P. Lipszyc, s. 18.

5 Zob. T. Pilch (red.) (2005), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 4, Warszawa, s. 1049 1053.
6 Tamże.
7 Zob. B. Milerski, B. Śliwerski (red.) (2000), Pedagogika. Leksykon, s. 111-112
8 Tamże.
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mieści się w żadnych z ww. pojęć. Nie jest ona bowiem ani wychowaniem 
w wolności, ani prostym urynkowieniem edukacji, ani techniką liberaliza
cji relacji między dorosłymi i dziećmi; właściwszym określeniem dlań jest 
wychowanie do wolności .

Liberalizm klasyczny trzeba też odróżnić od jego zreformowanej po
staci -  liberalizmu określanego jako współczesny czy nowoczesny. O ile 
ten pierwszy -  jak to ujmuje A. Ryan -  stawiał sobie „ograniczone cele” 
i był „ostrożny w formułowaniu metafizycznych przesłanek”, a przy tym 
nastawiony „na działanie środkami politycznymi”, o tyle drugi charakte
ryzowany jest jako „wyzbyty ograniczeń, nieostrożny, stawiający sobie cele 
globalne”, a więc zagrażający zdobyczom klasycznego liberalizmu9. Ponad
to -  kontynuuje Ryan -  o ile do założeń liberalizmu klasycznego należały: 
po pierwsze, idea ograniczonego rządu, rządów prawa, sprzeciwu wobec 
arbitralności władzy, po drugie, idea własności jako niekwestionowanego 
prawa i wolności zawierania umów oraz, po trzecie, idea jednostki jako 
osoby odpowiedzialnej za swoje życie, o tyle naczelną zasadą liberalizmu 
nowoczesnego stała się idea państwa opiekuńczego, czyli zasada poszerza
nia zasięgu oddziaływania państwa o te sfery, które w klasycznym liberali
zmie były w rękach rynku i społeczeństwa obywatelskiego, oraz docierania 
z ingerencją i regulacją do newralgicznych przestrzeni życia w celu prze
ciwdziałania bezrobociu, nierówności w dostępie do edukacji, lecznictwa 
i opieki społecznej.

Innym rysem odróżniającym klasyczny i współczesny liberalizm, opi
sanym z kolei przez Z. Raua, jest stosunek do perfekcjonizmu, przy wspól
nej dla obu, choć różnie wyprowadzanej, zasadzie neutralności światopo
glądowej państwa oraz krytyce paternalizmu państwa. O ile w centrum 
uwagi klasycznego liberalizmu znajduje się jednostka, oglądana z per
spektywy empirycznej jako dążąca do samorozwoju i samodoskonalenia, 
oraz jej wolność, będąca dużym obszarem do zagospodarowania w wyniku 
starań i wysiłków samej jednostki, o tyle we współczesnym liberalizmie, 
zarówno w jego egalitarnej, jak i libertariańskiej odmianie, wolność kre
ślona jest już z innej -  abstrakcyjnej perspektywy jako zbiór uprawnień 
przynależnych każdemu człowiekowi z racji przypisywanych mu atrybu
tów istoty racjonalnej, zabezpieczany bądź regułami wolnego rynku, bądź

9 A. Ryan (2002), Liberalizm [w:] R.E. Goodin, R Petit (red.), Przewodnik po współczesnej 
filozofii politycznej, Warszawa, s. 383.
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instytucjonalnie. Jeśli w klasycznym liberalizmie postulat neutralności 
światopoglądowej państwa był konsekwencją przyjęcia założenia o perfek- 
cjonizmie jednostki, to w liberalizmie współczesnym -  na odwrót -  w imię 
neutralności światopoglądowej państwa perfekcjonizm jednostki musiał 
ustąpić i zniknął z rozważań, jednak w obu stanowiskach zostaje zachowa
na krytyka paternalizmu państwa10.

Te pojęciowe rozróżnienia pozwalają wnioskować, że za wyodrębnia
niem pedagogiki klasycznego liberalizmu stoją ważne racje. Pierwsza wią
że się z tym, że taka pedagogika daje się formalnie, przez sięgnięcie do 
pism wybranych filozofów wolności, opisać11, druga -  że okazuje się być 
materialnie czymś istotnie różnym zarówno od konstruktów liberalnych 
tworzonych na gruncie pedagogiki, jak i od innych postaci liberalizmu. 
Kolejna racja przemawiająca za nią dotyczy jej wyposażenia aksjologiczne
go, które, w moim odczytaniu, wyróżnia powiązanie humanizmu z umiar
kowaniem i realizmem.

Wychowanie i kształcenie w zamyśle pedagogicznym Locke’a i Milla

Filozofię Lockea cechuje: 1) wyróżnianie indywidualizmu z zachowa
niem moralnego wymiaru bycia z innymi i tworzenia społeczeństwa oby
watelskiego, 2) krytyka ideologii i różnych odmian fanatyzmu, tolerancja 
religijna i wolność w wyborze drogi życia, 3) praktycyzm i utylitaryzm, 
4) pochwała życia cnotliwego, roztropnego, dbałego o dobre imię -  pod
stawy zaufania i ładu społeczno-politycznego. „Być wolnym -  pisał Loc- 
ke - to dysponować i swobodnie zgodnie z własnym sumieniem kierować 
własną osobą, działaniem, majątkiem, całą swoją własnością z przyzwo
leniem prawa, któremu się podlega, nie być więc poddanym czyjejś arbi
tralnej woli, ale kierować się bez przeszkód własną wolą”12. Podkreślał też, 
że „rodzimy się o tyle wolni, o ile będziemy rozumni”13. Jego pedagogikę 
z kolei, opierającą się na takich podstawach, cechuje: postrzeganie dziecka 
jako istoty pretendującej do bycia rozumną, wolną i odpowiedzialną osobą,

10 Zob. Z. Rau (2004), Forgotten Freedom. In Search o f  the Historical Fundation o f  
Liberalism, Łódź, s. 13 14.

11 Zob. Locke’a: Myśli o wychowaniu, Some Thoughts Concerning Reading and Study fo r  
a Gentleman, Of Study, O właściwym używaniu rozumu', Milla: Inaugural Address at St. Andrews, 
fragmenty Autobiografii, O wolności, O naturze, Poddaństwo kobiet, On Genius.

12 J. Locke (1992), Dwa traktaty o rządzie. Traktat 2., tłum. Z. Rau, Warszawa, § 57.
13 Tamże, § 61.
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sell w swoim wykładzie poświęconym Millowi przyznał, że „istnieje jedna 
dziedzina, w której obrońca wolności napotyka szczególne trudności: jest 
to obszar wychowania”15. Optymalnym miejscem dla realizacji zamysłu 
wychowania do wolności jest naturalne środowisko życia dziecka, a więc 
rodzina i społeczeństwo obywatelskie.

Zasady klasycznego liberalizmu, a więc wolność, równość wobec prawa, 
zasada własności, tolerancja i obywatelstwo rozpisane w języku pedagogicz
nym przyjmują postać następujących wyróżników: 1) wychowanie moralne 
jako podstawa w o 1 n o ś c i , 2) kształtowanie cnót i uczuć społecznych oraz 
ogłada (dobre wychowanie) jako przygotowanie do bycia aktywnym człon
kiem społeczeństwa o b y w a t e l s k i e g o ,  3) (wy)kształcenie jako 
realizacja zasady w ł a s n o ś c i ,  4) prymat rodziny w dziele wychowania 
wobec pomocniczej roli państwa, gwaranta zasady r ó w n o ś c i  wobec  
prawa i t o l e r a n c j i ,  5) osoba wychowawcy i jego metoda oparta na 
takcie pedagogicznym, indywidualizacji i przykładzie osobistym.

Dalej skoncentruję uwagę na pierwszym i trzecim wyróżniku tej pe
dagogiki16.

Wychowanie moralne a wolność

Wolny, dorosły człowiek potrafiący kierować się własnym rozumem 
(Locke) czy samodoskonaląca się, autonomiczna jednostka (Mili) to osoba 
o ukształtowanym charakterze moralnym, która w okresie rozwoju została 
wyposażona w odpowiednie nawyki (dyspozycje) rozumu, woli i uczuć, 
uzdalniające ją do tego, by czynić dobro, nie krzywdzić innych, wieść samo
dzielne życie i odpowiadać za własne postępowanie i wybory. W dziedzinie 
mocnych wartościowań i troski o moralny wzrost osoby oraz odpowiadają
cych im praktyk, uczących zgodnego współżycia z innymi, liberałowie wy
powiadają się zgodnie, odwołując się do wolności przekonań jako obrońcy 
prywatnej sfery oddziaływania, wolnej od ingerencji ze strony państwa. 
Państwo w roli wychowawcy jest roszczeniem nie mającym uzasadnienia, 
przed którym warto się bronić. Wolność nie znosi paternalizmu, urabianie 
jednostki przez państwo jest niezgodne z jej prawem do autonomicznego, 
samodzielnego kierowania własnym życiem, wyznawania własnej koncepcji

15 B. Russell (1955), John Stuart Mili, London, s. 56.
16 Przywołane fragmenty pochodzą z książki mojego autorstwa: Pedagogika klasycznego 

liberalizmu, dz. cyt., s. 219-224.
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dobra i zła. Najbliżsi zyskują prawo do kształtowania moralnego innych, 
ale tylko dlatego, że nie rodzimy się wolni, potrzebujemy przygotowania, 
uczymy się wolności, przechodząc etap posłuszeństwa i podporządkowa
nia woli opiekunów; zabezpieczeniem wolności jest nauka cnoty (Locke) 
i kształtowanie uczuć społecznych (Mili). Do tego zadania predyspono
wani są rodzice, opiekunowie i placówki działające na zlecenie rodziców 
bądź w ich zastępstwie, podejmujące się zadań opieki i wychowania. Tę 
wizję wychowania moralnego cechuje uniwersalizm (fundowanie myśli na 
założeniach prawno-naturalnych i etyce chrześcijańskiej, na idei godności 
ludzkiej i szacunku wobec istot ludzkich), egalitaryzm (dostępność wycho
wania moralnego dla wszystkich, w myśl idei o naturalnej wolności i rów
ności praw), melioryzm (doskonalenie jako kierunek rozwoju) i indywidu
alizm. Choć dominuje tu aspekt uniwersalizmu, to tym bardziej wart jest 
podkreślenia ten ostatni punkt widzenia. U Locke a indywidualizm przyjął 
postać postulatu, by każde dziecko wychowywać w sposób uwzględniający 
jego indywidualne cechy, potencjalności i uzdolnienia, u Milla -  jest on 
rozciągnięty do etapu samokształtowania moralnego i wskazuje na moc 
czerpania z różnorodności bodźców i możliwych do wyboru opcji życio
wych, zaznaczania swojej indywidualności i odmienności wobec innych 
ludzi -  różniących się tak charakterem, jak celami i dążeniami życiowymi. 
Wolność jako cel poprzedzona jest w przestrzeni wychowania moralnego 
nauką posłuszeństwa rodzicom jako reprezentantom i depozytariuszom 
prawa rozumu.

Formy kształcenia a liberalna zasada własności

Stanowisko pedagogiki klasycznego liberalizmu na temat kształce
nia nie jest jednomyślne. Przekonania Lockea były wyrazem utylitarnego 
podejścia do wiedzy i uczenia się, wykorzystywania jej niejako w służbie 
potrzeb życia i aktywności zawodowej, natomiast Mili przywrócił rangę 
liberał education w jej klasycznym rozumieniu -  wszechstronnego (w pol
skiej tradycji -  ogólnego) wykształcenia. To odmienne podejście do kwe
stii i znaczenia nauki i wiedzy w życiu jednostek i społeczeństw w obrębie 
jednej tradycji w jakimś sensie tłumaczy dzisiejszą dynamikę sporów i de
bat, gdy spotyka się i krzyżuje jeszcze więcej ideowych punktów widzenia 
i pragmatyk oraz gdy o zgodę i jednolity kształt wspólnego publicznego 
projektu i reformy edukacji jeszcze trudniej. Na pewno jednak ewidentny
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dwugłos w sprawie kształcenia, jakim wybrzmiał klasyczny liberalizm, po
zwala zarazem odpierać jeden z zarzutów stawiany liberalizmowi w całości, 
jakoby z założenia obrońcy utylitaryzmu w edukacji. Utylitaryzm Locke- 
a daje się tłumaczyć z jednej strony fatalnym stanem szkolnictwa prowa
dzonego nie odnawianymi scholastycznymi metodami i drogą dyscypliny 
przekazującego wiedzę, nie mającą przełożenia na realne życie i jego po
trzeby. Wobec tego wydawał się być właściwą odpowiedzią, krytyką, upo
mnieniem się o pożytek z wiedzy i o prawo dziecka do nauki prowadzonej 
w zgodzie z jego naturą i zainteresowaniami. Z drugiej strony traktowanie 
wiedzy w kategoriach użyteczności oznaczało nic innego jak podporząd
kowanie jej wychowaniu moralnemu, które tu uzyskiwało rangę nadrzęd
ną, priorytetową, bezwzględną. W konsekwencji właśnie w tej mniej istot
nej przestrzeni Locke upatrywał pola dla naturalnej dziecięcej ciekawości, 
nieskrępowania, zabawy, pola wolnego od przymusu; na temat procesu 
uczenia się wypowiedział się więc pełnym głosem jako rzecznik wolno
ści - wszak stawiał na rozum jako zasadę kierującą działaniami ludzkimi. 
Tak więc w kształceniu nie tyle zasób wiedzy, ile raczej procesy myślenia, 
refleksji, analizy, interpretacji, krytyki konkretnych treści poznania mia
ły stanowić przestrzeń aktywizacji dziecka, te zaś potrzebowały kontaktu 
z interesującą wiedzą wzbudzającą zaciekawienie i chęć uczenia się oraz 
praktyki dyskutowania, stawiania pytań, rozważania, rozwiązywania pro
blemów, przestrzeni zarezerwowanej dla dobrowolności.

Milla wykładnia uczenia się była odmienna. Podnosząc rangę wiedzy 
do poziomu równego moralności czynnika umożliwiającego samodosko
nalenie i postęp społeczny, w pewnym sensie powrócił do jej klasycznego 
obrazu - dobra, w kontakcie z którym człowiek utwierdza się w swym czło
wieczeństwie i rozwija swoje wyższe umysłowe zdolności, kultywuje uczu
cia. Wszechstronna wiedza, a więc i humanistyczna, i ścisła, mają równe 
znaczenie, doskonaląc różne sposoby doświadczania rzeczywistości w kon
takcie z dorobkiem cywilizacji. Trzeba jednak zaznaczyć, że od początku 
w obszarze kształcenia kreślonym w perspektywie klasycznego liberalizmu 
nie znajdowała w pełni odzwierciedlenia zasada równości; ani Locke, ani 
Mili nie wyobrażali sobie systemu edukacyjnego jednakowego dla wszyst
kich i oddania go w ręce jednego zarządcy, np. państwa. Wyróżniając 
wolność, akceptowali też zróżnicowanie społeczne, będące jej wynikiem 
i konsekwencją istnienia różnic między ludźmi, efektem różnego poziomu
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uzdolnień i predyspozycji, odmiennych koncepcji życia i niejednakowego 
czynienia użytku z zasobów, którymi się dysponuje; a jeśli tak, to musiało 
to znaleźć odzwierciedlenie w systemie edukacji pod postacią odrębnych 
form kształcenia. Wiedza i wykształcenie zyskiwały miano kapitału, formy 
własności, o której pomnażanie najlepiej zadbać może sam zainteresowany, 
szukający w zróżnicowanej ofercie edukacyjnej produktu dla siebie i inwe
stując weń, partycypując w jej kosztach (Locke). Żadne dziecko jednak nie 
powinno być pozbawione dostępu do podstaw wiedzy, i w zabezpieczaniu 
tego prawa, wraz z dbałością o wysokie standardy kształcenia, wydatną rolę 
do spełnienia miało odgrywać państwo (Mili).

Locke i Mili -  wybór liberalizmu środka

Jak widać z powyższej analizy, liberałowie klasyczni potrzebowali dla 
opisu wolności jako znaczącego przywileju człowieka wzmocnienia jej czy 
wsparcia wartościami moralnymi i poznawczymi, a więc moralnością, do
brymi obyczajami, wykształceniem i zdolnością rozumowania. Dopiero 
w takich ramach, dzięki wychowaniu moralnemu, uczeniu zasad przyzwo
itości i dobrego zachowania oraz kształceniu, wolność zyskiwała właściwe 
ugruntowanie i gwarancje. W ocenie autorki niniejszego artykułu byli to 
wolni myśliciele, nie mieszczący się więc w wąskich ramach jednej doktry
ny czy konfesji. Choć bliżej im było zawsze do postępowych frakcji na po
litycznej agorze, nie zrywali jednak z etosem, obyczajami i normami kultu
rowymi ich otaczającymi, wpisującymi się na trwałe w dorobek cywilizacji. 
Locke i Mili to nie wyznawcy jednej orientacji, to przedstawiciele liberali
zmu środka, sytuującego się między skrajnościami, broniącego się przed 
zejściem na pozycje dzisiejszego neoliberalizmu czy skrajnego liberalizmu 
ekonomicznego, jak i przed ścisłym egalitaryzmem ścinającym i rugują
cym społeczne przejawy elityzmu i zróżnicowania.

Biorąc pod uwagę ich zainteresowanie sprawą wychowania i kształcenia 
młodego pokolenia, można wnosić, że właśnie liczenie się z interesami dzieci 
stanowiło jeden z czynników przeciwdziałających popadaniu w skrajność -  
a wręcz przeciwnie: skłaniających do stania pośrodku i formowania strategii 
kompromisu. Chcąc budować przestrzeń porozumienia między pokoleniem 
przeszłym a dzisiejszym, a więc łączyć stare z nowym, warto zastanowić się, 
czy umiarkowanie i rozwaga nie są taką właściwą i sprawdzającą się postawą? 
Ponadto, posługując się językiem H. Arendt, można powiedzieć, że kryje się
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za tym zarazem postawa odpowiedzialności dorosłych za świat, który współ
tworzą i który jest dla nich jakoś zrozumiały czy oswojony, zobowiązanych 
wprowadzić doń nowych jego mieszkańców, tłumacząc zasady nim rządzące, 
zapraszając do jego odnowy, ale broniąc przed zniszczeniem czy roztrwo
nieniem tego, co w nim wartościowe17. Taka postawa tłumaczy i nauczycieli 
zamieszkanego przez ludzi świata była charakterystyczna dla dwóch kla
sycznych przedstawicieli pedagogiki liberalizmu. Byli oni zainteresowani, 
by każde nowe pokolenie wolnych ludzi, nie tracąc nic z dziedzictwa swych 
przodków, nabywało mocy twórczego przetwarzania świata wysiłkiem indy
widualnej woli, rozumu i serca. Obaj przy tym w ciekawy sposób się jednak 
uzupełniali. O ile Locke w odniesieniu do wykształcenia przyjmował uty
litarny punkt widzenia, w polityce bronił obowiązywalności prawa natury, 
w moralności zaś zasad chrześcijańskiej etyki, tak Mili z kolei zakreślał dla 
moralności ramy utylitarne (choć wiemy jak wychodzące poza Benthamow- 
ską wykładnię rachunku dóbr), natomiast w uczeniu się widział obszar sze
roko otwarty dla wszechstronnej wiedzy, w tym dla wiedzy humanistycznej, 
i kontaktu ze sztuką, postrzeganej nie w kategoriach przydatności, ale jako 
sfera doskonaląca i podnosząca człowieka w jego ludzkiej naturze. Świadczy 
to o pielęgnowaniu i podtrzymywaniu przez nich obrazu świata, w którym 
zostaje zachowane odniesienie do prawdy i dobra (u Milla także piękna), 
a więc ten obiektywizujący i aksjologicznie wypełniony wymiar rzeczywi
stości, który tworzy ramy czy punkt odniesienia dla ludzkiej aktywności, ta 
jednak musi pozostać i pozostaje obszarem wolności do ostatecznego rozpi
sania przez indywidualne podmioty w wybieranych przez nie formach życia.

Ten podwójny punkt widzenia, który wskazuje na dopełnianie się ob
szarów wychowania i samowychowania, jest w moim przekonaniu udaną 
próbą uzgadniania ze sobą prawa rozumu z zasadą wolności, porządku 
doskonałości z indywidualnością i zróżnicowaniem. Odnieśmy ten uzu
pełniający się, kompensujący niedostatki pojedynczego stanowiska dwu
głos do współczesnej debaty o wolności. Trafnym zabiegiem wydaje się być 
próba zaimplementowania tego splotu myśli liberalnej do Berlinowskiego 
modelu wolności18. Na ile da się w nim odnaleźć Lockea i Milla? W jakim 
stopniu da się ich stanowisko rozpisać w języku Berlina?

17 Zob. H. Arendt (1994), Między czasem minionym a przyszłym, Warszawa, s. 225.
18 Zob. I. Berlin (1994), Cztery eseje o wolności, tłum. H. Bartosiewicz i in., Warszawa, 

s. 178-233.
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Wolność negatywna i pozytywna a pedagogika 
klasycznego liberalizmu

Za przywołaniem w tym miejscu Berlinowskiej klasycznej już wykład
ni rozumienia wolności, rozpisanej antynomicznie na jej negatywną i po
zytywną postać, stoi przekonanie, że umiejętność argumentowania dziś za 
wolnością negatywną jest formą obrony klasycznego liberalizmu. Na wstę
pie nazwałam tę koncepcję testem tolerancji i zrozumienia dla jego zasad 
w warunkach współczesności. O ile liberałom klasycznym często stawia
no zarzut, że skupiają uwagę na wolności negatywnej, słabiej akcentując 
pozytywną, o tyle dziś wolność negatywna zdaje się zanikać, zdominowa
na w dyskursie naukowym, w polityce i praktyce życia upominaniem się
0 prawo do wolności pozytywnej. Testem na aktualność klasycznego libe
ralizmu wydaje się więc umiejętność obrony wolności negatywnej. Jeśli jej 
nie rozważamy, nie dyskutujemy o niej, nie bronimy jej, powoli tracimy ją 
z pola widzenia, a tym samym przestajemy dostrzegać jej wartość.

Wolność negatywna to obszar wolny od ingerencji (wolność od arbi
tralnej woli innych), zaś wolność pozytywna to samorealizacja, możność
1 prawo działania w zgodzie z sumieniem, z własnymi pragnieniami, ce
lami. Pierwsza, jak pisał Berlin, wiąże się z pytaniem: „Jak daleko sięga 
obszar, w którego granicach podmiot -  osoba bądź grupa osób -  ma lub 
powinien mieć całkowitą swobodę bycia i działania wedle własnej woli, bez 
wtrącania się innych ludzi?”. Druga zamyka się w pytaniu: „Co lub kto jest 
źródłem władzy lub ingerencji, która może przesądzić, że ktoś ma zrobić 
raczej to niż tamto, być taki, a nie inny?”19. Nie sposób realizować obu na
raz. Każda definiuje inny ważny aspekt życia -  są jak dwie strony tej samej 
monety. Skupiając się na pierwszej, bronimy obszaru niewtrącania się, wła
snej autonomii, druga wymaga od nas upomnienia się o prawo do czegoś.

Uznawanie obszaru nieingerencji to ochrona własnej sfery prywat
ności, ale i szanowanie prawa do prywatności innych ludzi (relacja wza
jemna). Świadomość posiadania i dysponowania takim obszarem daje 
możliwość postrzegania siebie jako podmiotu nieuwarunkowanego, nieza
leżnego, posiadającego siebie na własność; daje poczucie sprawstwa, mocy; 
daje siłę i poczucie własnej wartości; umacnia poczucie godności; uzbra
ja i uzdalnia do oporu przed ingerowaniem, wpływaniem, sterowaniem,

19 I. Berlin (1994), Cztery eseje o wolności, dz. cyt., s. 182.
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rządzeniem, naciskaniem, urabianiem ze strony państwa, w jego paterna
listycznej polityce, ale też ze strony innych ludzi; wzmacnia gotowość do 
bycia obywatelem i daje poczucie bycia podmiotem także w relacjach spo
łecznych i międzyosobowych. Osoba podkreślająca swoją samosterowność 
i niepodatność chroni prywatną przestrzeń i przestrzeń swojej osoby w jej 
nienaruszalności, nietykalności i takąż postawę skłonna jest przejawiać 
w stosunku do innych, szanując prawo innych (w równej mierze) do inte
gralności i nietykalności. Osoba wolna w takim rozumieniu powstrzymuje 
się przed urabianiem, pouczaniem innych, daleka jest od prezentowania 
postaw paternalistycznych i protekcjonalności.

Nie ingerować to pozwolić być, z założeniem, że osoba będzie sama
0 sobie i swoim życiu decydować. Pozwolić być innym i żyć według ich 
uznania to konsekwentna zasada, o ile kierujemy się i zakładamy wolność 
negatywną. Pozwolić być to dostrzec w drugiej osobie podmiot zdolny 
do brania za siebie odpowiedzialności. Rezygnując z niej jako podstawy
1 skupiając się tylko na wolności pozytywnej, dążeniu do czegoś, dajemy 
zarazem innym przystęp do siebie i zgodę na przekonywanie do czegoś. 
Inni zaś -  w imię pewności, że znają dobrze cel i sposób jego realizacji -  
uzurpują sobie prawo do wpływania na nas. Nie chroniąc w sobie obszaru 
wolności negatywnej, dajemy sygnał, że nie trzeba nas prosić o zgodę na 
to, by nam coś proponować; jesteśmy przepuszczalni, więc można od razu 
przystąpić do urabiania nas. Cenić wolność negatywną oznacza chronić 
swoje wnętrze, zachowywać tajemnicę swojego jestestwa.

Czy owa przestrzeń może -  względnie: czy powinna -  być dostępna 
już dzieciom? Czy będąc jej rzecznikiem, zrzekamy się zarazem prawa 
do kierowania dziećmi i podporządkowywania ich określonym regułom, 
nakazom, przejawom rodzicielskiej woli? Czy dziecko pozbawione takiej 
przestrzeni w dzieciństwie będzie w stanie docenić jej wartość w doro
słym życiu? Sądzę, że optymalne dla rozwoju dziecka jest doświadczanie 
obu zakresów wolności. Przez podporządkowywanie się regułom, których 
strażnikiem jest dorosły, dziecko uczy się realizacji celów w określonych 
ramach (wyrażonych w zakazach i nakazach), a więc przygotowuje się 
do korzystania z wolności pozytywnej. Oddawanie w ręce dziecka obsza
ru wolnego od ingerencji innych, a więc możliwego do zagospodarowa
nia przez nie samo (np. w ramach zabawy, w czasie wolnym), jest czasem 
darowanym dziecku, który ma ono szansę spożytkować zgodnie ze swoją
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wolą, poznając tym samym siebie i swoje możliwości, doświadczając sie
bie jako autora słów, zachowań i działań. Jestem zdania, że wychowanie 
do wolności wymaga przestrzeni wolnej od ingerencji z zewnątrz, a więc 
potrzebuje wolności negatywnej. Jej zakres można stopniowo zwiększać, 
proporcjonalnie do nabywanej z czasem umiejętności podlegania i słucha
nia głosu rozumu, a więc wiązania swych pragnień i chęci z tym, co ustala 
rozum, łącznie z perspektywą brania odpowiedzialności za swoje działania. 
Sztuka wychowania oznaczałaby w tym przypadku umiejętne balansowa
nie między dwoma zakresami praw -  z dbałością z jednej strony o to, co 
obowiązkowe, powinne, z drugiej zaś z troską o kulturę wolnego czasu. 
Obecność obu tych pól w praktyce życia młodego człowieka daje lepsze 
gwarancje i zabezpieczenie dla dojrzewania do poczucia sprawstwa, bycia 
panem swojego życia i brania za nie odpowiedzialności. Cenienie i pielę
gnowanie w sobie obszaru własnego nietykalnego „ja” uczy szacunku do 
siebie, wyposaża w poczucie godności, umożliwia pojmowanie siebie jako 
osoby autonomicznej, jako systemu względnie izolowanego20. Daje też sy
gnał innym, że wywieranie wpływu wymaga zgody osoby, wobec której ma 
być skierowany.

Docenianie w sobie obszaru nieingerencji, rozwijane i pielęgnowane -  
na zasadzie wzajemności -  uczy respektu i szacunku wobec innych, tzn. wo
bec integralności, autonomii innych ludzi, tym samym hamuje zapędy, by 
innych poprawiać, pouczać, dawać dobre rady. Zwiększa to automatycznie 
obszar wolny od paternalizmu, a otwarty na dobrowolną współpracę ludzi 
szanujących się wzajemnie i mających do siebie zaufanie. W miejscu publicz
nym albo zwracamy uwagę na innych i ustępujemy sobie miejsca, z szacunku 
dla przestrzeni, którą wspólnie zajmujemy, a której -  będąc obok siebie -  po
trzebujemy (w imię wolności negatywnej), albo mijając się na ulicy, przemy 
do przodu, nie zważając na innych (w imię wolności pozytywnej, prawa do 
samorealizacji). O ile ceni się wolność negatywną, uwzględnia się prawo in
nych do tego rodzaju wolności, więc zachowuje się tak, by nie wchodzić w ich 
przestrzeń, nie hałasować, nie mówić za głośno przez telefon, nie stać za bli
sko, „nie gapić się”. Codzienność przynosi wiele przykładów wskazujących 
na nieuwzględnianie potrzeb innych i nieliczenie się z innymi we wspól
nej przestrzeni (np. w autobusie, na chodniku, w instytucji, sklepie). Poza

20 Zob. R. Ingarden (1987), O odpowiedzialności i je j  podstawach ontycznych, tłum. 
A. Węgrzecki [w:] tegoż, Książeczka o człowieku, wyd. 4, Kraków, s. 122-148.
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zwykłym brakiem kultury i ogłady, który może tłumaczyć społeczną skalę 
tego zjawiska, w odniesieniu do młodych ludzi można wskazać na czynnik 
związany z wychowaniem i odebranym wykształceniem, w którym brakuje 
miejsca na wolność negatywną. Młody człowiek, o ile wzrasta w poczuciu 
związania, ograniczeń, konieczności, podlegania narzuconym przez innych 
regułom, pragnie wyzwolenia, uwolnienia z pęt. Wolność pozytywną może 
więc traktować jako samorealizację w kontrze wobec wcześniejszego wymu
szania na nim kierowania się czyjąś wolą; wyemancypowany młody człowiek 
potrafi objawiać innym swoje „wyzwolenie”, niezwiązanie z innymi wokół, 
na znak zerwania relacji z narzuconym porządkiem. Klasyczny liberalizm 
Lockea i Milla -  w moim odczytaniu -  jest próbą radzenia sobie z tą sytuacją. 
Proponuje mianowicie podleganie porządkowi rozumu usankcjonowanego 
społecznymi normami, ale zarazem respektowanie przynależnego jednostce 
obszaru wolnego od ingerencji -  z szacunku dla istoty ludzkiej, będącej by
tem samostanowiącym. Godność osoby, szacunek, który jej się należy, powi
nien generować pole wolności (swobody) dziecka i budować relację, w której 
ma ono udział.

Rodzice, przymuszając dzieci do pewnych zachowań, powinni być prze
konani o racji, która stoi za tym nakazem. Nie powinni też zapominać, że 
każdy nakaz oznacza ingerencję w czyjeś życie, a więc że zmniejsza się nim 
obszar wolny od ingerencji, obszar, który jest potrzebny do budowania po
czucia sprawstwa, władania sobą. Życie młodej osoby przygotowującej się 
do wolnego, odpowiedzialnego życia powinno zachowywać obszar wolny od 
wtrącania się doń przez innych, zawłaszczania -  słowem: nie powinna ona 
oddawać całości swojego stanu posiadania w czyjeś ręce. Dylemat: przymus 
czy swoboda w myśl tej koncepcji powinien ustąpić rozsądnemu szukaniu 
między nimi równowagi, ważeniu racji w każdym przypadku -  z odwoła
niem do taktu i indywidualizacji. Obecność wolności negatywnej i pozy
tywnej w doświadczeniu dziecka i młodego człowieka uczy odnajdywać się 
w obu obszarach i radzenia sobie w sytuacji konfliktu dwóch racji, gdy jedną 
trzeba poświęcić dla drugiej. Pomaga to znosić totalną antynomię, sprzecz
ność między obiema wolnościami, o ile w świadomości pozostaje poczucie, 
że wolność od ingerencji jest dobrem, do którego można się odwoływać za
wsze, choć się ją zawiesza na czas podlegania prawu wolności pozytywnej.

By realizować jakieś cele, trzeba wyznaczyć ramy, porządek, zasady ich 
realizacji, i to wprowadza dyscyplinę (najlepiej gdy jest to samodyscyplina).



52 K a t a r z y n a  W r o ń s k a

Widać to wyraźnie, gdy działa się wspólnie z innymi; nie sposób nie pod
dać się regułom gry. Na pytanie Berlina, czego mamy prawo słuchać, Locke 
odpowiedziałby, że swojego rozumu. Realizujemy cele (w wolności), ale nie 
samą wolność. Wolni jesteśmy w akcie wybierania, decydowania, w po
czuciu sprawstwa. Można to zilustrować przykładem pracy kompozytora, 
który dysponuje wolnością w obszarze tworzenia, ale porusza się w okre
ślonych ramach, czyli odwołuje się do zasad muzyki; powinien je znać, ale 
jako twórca jest zarazem wolny, by wydać na świat nowe dzieło -  własne, 
w które nikt nie ingeruje. Wedle klasycznych liberałów prawo rozumu i na
tury ludzkiej nakierowanej na rozwój i doskonalenie leżą więc u podstaw 
obszaru nieingerencji, zabezpieczając go.

Największą trudność implementacja wolności negatywnej zdaje się spra
wiać nie tyle w obszarze wychowania moralnego, co w procesie nauczania. 
Tu stoimy dziś przed wyraźnym dylematem. Z doświadczenia dydaktyczne
go, jakie posiadamy, wynika, że nieingerencja w tym przypadku oznacza go
dzenie się na taką sytuację, iż niektórzy uczniowie/studenci bez wyciągania 
do odpowiedzi nie będą się mobilizowali do pracy (bo nie ma przymusu). 
Być może jest to wina naszego systemu kształcenia, ale nasi studenci przy
znają, że przymus mobilizuje ich do aktywności; bez tego wzmocnienia sami 
z własnej chęci podjęliby mniej działań. Dla Lockea wiedza i wykształcenie 
były dobrem przydatnym w życiu, spełniającym wielce pożyteczną rolę, dają
cym możliwość realizowania swojego zamysłu na życie -  i ten motyw sięga
nia po wiedzę Locke uznawał za wystarczający, nie potrzebował odwoływa
nia się do przymusu. Na dobrowolności zasadza się też koncepcja edukacji 
liberalnej, której z kolei bronił Mili. Wyróżnia się w niej zgoła nie utylitarny, 
ale humanistyczny, podnoszący i doskonalący samą osobę wymiar wiedzy 
o świecie i człowieku, dostępnej w procesie kształcenia, z podmiotem w roli 
aktywnego, krytycznego i uczącego się dyskutanta, a nie biernego odbiorcy 
kanonicznych treści. W polskiej publicznej przestrzeni edukacyjnej nie do
strzegam obecności żadnego z tych modeli.

Podsumowanie

Spróbujmy podsumować powyższe rozważania. Zostało wykazane, że 
w obszarze relacji między dorosłymi i dziećmi, czyli w ramach wychowania, 
pedagogika klasycznego liberalizmu postuluje odpowiedzialność, rozwagę, 
takt i indywidualizację, z drugiej zaś strony akcentuje wagę przygotowania
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do życia na własny rachunek i dbałości o jego jakość, rezerwując szero
ki obszar dla samowychowania i samokształcenia. Całość myśli wyróżnia: 
humanizm, umiarkowanie i realizm, łagodzenie skrajności i przeciwieństw. 
Uzupełniona współczesnym liberalnym głosem przypominającym o ist
nieniu wolności negatywnej, pedagogika ta wnosi do debaty pytanie o spo
sób godzenia obu obszarów wolności, w tym o sferę nieingerencji, także 
w przestrzeni wychowania. Okazuje się, że myśląc pojęciami Berlina, mo
glibyśmy Lockeowi i Millowi jako pedagogom wyraźniej przypisać sta
nowisko obrońców wolności pozytywnej; świadczy o tym ich ujęcie się 
za koniecznością uwzględnienia ram zabezpieczających ludzką wolność, 
tj. uzasadnieniem obecności przymusu w wychowaniu. Nie znika jednak 
pole do doświadczania przez dziecko wolności negatywnej, tzn. stopnio
wego wprowadzania i poszerzania w jego świecie obszaru nieingerencji ze 
strony dorosłych. Choć genetycznie późniejsza od pozytywnej, wolność 
negatywna pozostaje w mocnej pozycji, ufundowanej na prawie rozumu 
i doskonalącej się natury ludzkiej.

Jeśli racje za pedagogiką klasycznego liberalizmu przekonują dziś, to 
znaczy jeśli jej oferta, w tym jej aksjologiczne wyposażenie, nie traci swych 
wartości i można się na jej wskazaniach opierać w warunkach współczesno
ści, to nieuniknione jest przyznanie zarazem, że jej walory są dziś prezento
wane i bronione także przez inne nurty czy doktryny. Jej zestaw wyróżników 
daje się w różnym stopniu uzgadniać z myślą: komunitarian, socjaldemokra
tów, pluralistów wartości, republikanów, personalistów czy konserwatystów. 
Nie umniejsza to immanentnej wartości pedagogiki klasycznego liberalizmu, 
poszerzonej o głos obrony obszaru wolności negatywnej. Do niej można do
pisywać -  bez zrywania z podstawą -  nowe głosy.


