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Wprowadzenie

Spory filozoficzne przybierajg niekiedy nad wyraz dostowny przebieg, nie
przestajgc jednak by¢ formg zderzenia nie tylko partykularnych pogla-
dow, ale réwniez dwdch koncepcji sposobu uprawiania filozofii. Toczone czy to
w rejestrze interpersonalnym, sSrodowiskowych sojuszy i niecheci, czy niekiedy
wrecz osobistej awersji lub sympatii polemiki tego typu zachowujg swojg dyna-
mike w kontekscie szerszych modeli mysli filozoficznej reprezentowanych przez
adwersarzy. W ten sposdb dynamika ta napedza nie tylko historyczne przebiegi
samych debat, lecz wytwarza specyficzny rodzaj ,legendy” otaczajgcej je i wraz
z uplywem czasu obrastajgcej nowymi szczegétami, pikantnymi niuansami lub
formuje ona pewne sposoby odczytywania wybranych faktéw z zycia i catych
biografii okreslonych autorow. Niniejszy tekst przywotuje jeden z przyktadow
takich sporéw i wskazuje, jak zwigzane z nim wydarzenia mogg w okreslonej
perspektywie stanowi¢ przyczynek do refleksji nad asymetrycznoscig pogladow
gléwnych bohateréw tej filozoficznej opowiesci. Jej protagonistami jest dwoje
filozoféw pierwszej potowy xx w., ktorzy w istotny sposob wptyneli na recepcje
swych wiasnych tez poprzez uczestnictwo w znamiennym dla nich i dla catej
wspotczesnej filozofii wydarzeniu. Mowa tu o Ludwigu Wittgensteinie i Karlu
Rajmundzie Popperze. Tych dwéch myslicieli reprezentuje bowiem w duzej mie-
rze nie tylko przeciwstawne modele mysli i charaktery, lecz takze dwa odmienne
wzory podejscia do problemu edukacji w swoich systemach filozoficznych. Pre-
zentowany tekst przybliza zatem zaréwno konteksty kluczowego dla takiego
postawienia obu filozoféw wydarzenia, jakim byto ich spotkanie w Cambridge,
jak réwniez wybrane elementy ich filozofii wskazujgce na reprezentowane przez
kazdego z nich idee edukacyjne oraz swoista refleksje pedagogiczng.
Pogrzebacz, ktérym rozsierdzony Ludwig Wittgenstein rzekomo wyma-
chiwat przed nosem Karla Rajmunda Poppera, stat sie z czasem symptoma-
tyczny jako metafora polaryzacji wszelkich wspétczesnych spordw filozoficz-
nych. Feralny pigtkowy wieczor w 1946 r,, kiedy to w jednej z sal Uniwersytetu
w Cambridge zaaranzowano spotkanie dwdch postaci z niewielkiego grona naj-
bardziej rozpoznawalnych filozoféw tamtych lat w ramach cyklu debat Klubu
Nauk Moralnych, miat w tym wzgledzie znaczenie przetomowe. Oto postawiono
naprzeciw siebie dwdch myslicieli reprezentujgcych jakze odmienne poglady
nie tylko w sprawach szczegétowych, lecz w najwiekszej mierze w odniesieniu
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do samej wizji miejsca, roli i sposobu uprawiania refleks;ji filozoficznej. Kon-
frontacja w Cambridge, jak wiemy z relacji okoto 30 uczestnikow, nie przebie-
gata spokojnie, niemniej ci sami swiadkowie nie sg tez zgodni co do tego, jak
ten archetypiczny juz dzis konflikt i uzycie wspomnianego pogrzebacza miaty
w rzeczywistosci przebiegaé. David Edmonds i John Eidinow przedstawiajg
w swej ksigzce poswieconej temu wydarzeniu rézne relacje, niemniej posrod
wszystkich wysuwa sie na plan pierwszy relacja zamieszczona w protokola-
rzu spotkania przez Wasfiego Hidzaba i mieszczgca sie w zwieztym i jednocze-
$nie esencjonalnym stwierdzeniu, ze ,atmosfera spotkania byta naelektryzo-
wana jak rzadko kiedy™. To lapidarne stwierdzenie jest dla opowiesci o dwéch
filozofach znamienne. Scierajace si¢ w sali nr H3 w budynku imienia Gibbsa
w King's College charaktery odbiegaty od siebie pod wieloma wzgledami, lecz
maniera prowadzenia sporow przez Poppera i Wittgensteina byta jednym naj-
bardziej dystynktywnych nie tylko dla zrozumienia ich personalnych ryséw,
ale przede wszystkim dla modelu proponowanej przez kazdego z nich filozofii.
Wybuchowa reakcja Wittgensteina (jakakolwiek z wersji tej historii bysSmy nie
przyjeli) nie byta przypadkowa. Austriacki filozof jezyka i matematyk, nawet
po zaadoptowaniu sie w Anglii i wejsciu w srodowisko tamtejszych intelek-
tualistéw, znany byt z niskiego progu tolerancji na krytyke swoich wtasnych
pogladdéw i dos¢ radykalnych, jak na kondycje éwczesnej filozofii, twierdzen.
Niemata zastuga we wprowadzeniu Wittgensteina do angielskiej society intelek-
tualnej lat miedzywojennych nalezata zresztg do Bertranda Russella — postaci
w momencie przybycia Wittgensetina do Anglii uznanej i kluczowej dla dal-
szych jego loséw w tym kraju. Russell wspomina takze, ze po pierwszym spo-
tkaniu z pdzniejszym autorem Tractatus logico-philosophicus nabrat prze-
konania, Ze ma do czynienia z szalencem, a dopiero pézniej rozpoznat w nim
geniusza. Gdy w 1929 r. Wittgenstein przyjechat ponownie do Cambridge, jego
status byt juz jednak pewny. Jak wspomina okolicznosci jego przybycia w swych
listach do zony Lydii Lopokovej, John Maynard Keynes: ,C6z, Bog whasnie przy-
byt. Spotkatem go w pociggu 0 5.15"2.

1 D.Edmonds, J. Edinow, Pogrzebacz Wittgensteina. Opowies¢ o dziesieciominutowym
sporze miedzy dwoma wielkimi filozofami, przet. L. Niedzielski, Warszawa 2002 s. 21.

2 R.Monk, Ludwig Wittgenstein: The Duty of Genius, London 1991, s. 269, wszystkie
cytaty z opracowan anglojezycznych w thumaczeniu autora artykutu. .
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Idee edukacyjne Wittgensteina i Poppera
w kontekscie biograficznym

Model filozofii analitycznej proponowany przez Wittgensteina jest niejedno-
lity i nalezy wprowadzi¢ rozréznienie pomiedzy jego wczesnymi i péznymi
dzietami, w szczegdlnosci pomiedzy Traktatem logiczno-filozoficznym a p6z-
niejszymi Dociekaniami filozoficznymi. Niezaprzeczalnie jednak, co przyznajg
takze Edmonds i Eidinow, zaréwno na pierwszym, jak i drugim etapie swej
tworczosci rozposcierat on niezaprzeczalny urok intelektualny, przyciggajac
wielu stuchaczy zafascynowanych niezwyktg przenikliwoscia umystu wieden-
skiego filozofa. Obaj autorzy tak oto starajg sie oddac ten fenomen: ,Po czesci
jego zar emanuje z btysku w oczach i duchowego ozywienia jego dawnych stu-
dentéw w chwili, gdy wspominajg swojego mistrza i wiadze, w jakiej wcigz ich
jeszcze trzyma”3. Wplyw Wittgensteina na pdzniejsze kierunki, w jakich roz-
wijata sie kontynentalna filozofia jezyka, jest istotnie spory, cho¢ jego poglady
wyeksplikowane réwniez podczas spotkania z Popperem, sg na tyle ztozone,
iz odnalez¢ mozemy elementy jego wptywu i ideowego ducha takze w wielu
innych obszarach kultury. Marjorie Perloff w pracy Wittgenstein’s Ladder [Dra-
bina Wittgensteina] poswieconej temu wlasnie aspektowi jego dziedzictwa
wskazuje na liczne sztuki teatralne, powiesci, tomiki poezji czy dzieta sztuki
poswiecone tej postaci’. Wspomnie¢ mozna tez o na poty biograficznym filmie
71993 r. w rezyserii Dereka Jarmana, w ktérym odnajdujemy bez trudu tropy
znane ze spotkania obu filozofow. Jakby zatem nie patrze¢, Wittgenstein wrost
na state w kanon dyskursywny zwigzany z nowoczesng filozofig w tym sen-
sie, iz niezaleznie, czy podzielamy jego poglady, czy tez nie, jego dzieta zawsze
pozostajg na horyzoncie zdarzen kazdej debaty poswieconej jezykowi, zasadom
logiki, dychotomii indukeji/dedukeji, a niekiedy nawet form etycznych. Jego
metoda filozoficzna opiera si¢ na stawianiu twierdzen w formie zdan oznajmia-
jacych, tez powigzanych kumulatywnie jedna z drugg, a takze poszukiwaniu
takich wyrazen jezykowych, ktére nie sg wieloznaczne. Inspiracje w tej kwestii
czerpie skadinad z jezyka nauk przyrodniczych méwigcego, w jego przekonaniu,

3 D.Edmonds, ]. Edinow, Pogrzebacz Wittgensteina, s. 30.
4 M. Perloff, Wittgenstein’s Ladder: Poetic Language and the Strangeness of the Ordi-
nary, Chicago 1996.



Karl R. Popper i Ludwig Wittgenstein jako nauczyciele. Dwie biografie...

nie o podlegajgcych dyskusji przypuszczeniach, ale o faktach niepozostawiajg-
cych wiele miejsca na domysty. Tak tez, oznajmiajgc swoje racje zebranym, Wit-
tgenstein uczestniczyt w debacie w sali H3. Stynny pogrzebacz mogt zas tu stu-
zy¢ za znak interpunkeyjny w wypowiedzi gwiazdy z Cambridge.

Zasiadajgcy naprzeciw stojgcego przy kominku Wittgensteina Karl Popper
reprezentowat zgota odmienne podejscie zaréwno w sposobie prowadzeniu spo-
réw filozoficznych, jak i artykutowaniu swoich pogladéw. Fakt, iz w odpowiedzi
na zarzut Wittgensteina o niemoznos¢ przedstawienia przyktadu formutowa-
nia twierdzen moralnych odpowiada on, ze przyktadem takim jest chociazby

,hiewymachiwanie wspétrozmoéwcy przed nosem pogrzebaczem” (co ucina
debate, po czym Wittgenstein opuszcza rozsierdzony sale H3), doskonale obra-
zuje styl argumentacji i kontrkrytyki przez niego stosowanej nie tylko podczas
omawianego spotkania, lecz w kazdej debacie. Popper jako filozof identyfiko-
wany z krytycznym racjonalizmem szczegdlng atencjg obdarza aspekt metodo-
logiczny odnoszony do mozliwosci wniesienia przez dang teorie nowej warto-
$ci naukowej. W tej mierze to pojecie tresci i falsyfikacji teorii ustanowione
zostajg przez niego w centrum metodologicznego zamystu®. Wartosé naukowa
kazdej z propozycji teoretycznych wyptywa zas z analizy zwigzkow logicznych
zachodzacych pomiedzy poszczegdlnymi zdaniami takiej teorii. Trzymajgc sie
tej formuly, Popper zwykt zatem w debatach, w ktérych uczestniczyt, w pierw-
szej kolejnosci przygladac sie analitycznie temu argumentowi swojego opo-
nenta, ktory pod wzgledem logicznym wydaje sie by¢ najmocniejszy, a dopiero
po jego obaleniu i stwierdzeniu jego ewentualnej fatszywosci przejs¢ do dekon-
struowania kolejnych. Mozliwos¢ falsyfikacji teorii naukowych i weryfikacji
twierdzen przez teorie te formutowanych stanowi dla Poppera instrument stu-
zacy takiej esencjonalizacji tresci, ktore zezwala na wydobycie z prezentowa-
nych twierdzen ich prawdziwosci wzgledem swiata, ktory opisujg. Twierdzenia
filozoficzne zawsze zwigzane sa w takim uktadzie z wlasciwym sobie mode-
lem filozoficznym. Popper zaklada przy tym, ze ,podczas formutowania pyta-
nia brzmigcego: «czym sg problemy filozoficzne?» lepiej spytac «czym jest filo-
zofia?»"¢. Takie podejscie Poppera w ocenie teorii filozoficznych uzmystawia

5 T. Mendelski, Karl R. Popper. Metodolog czy ideolog?, Warszawa 1978, s. 55.

6 K.R.Popper, Conjectures and Refutations: The Growth of Scientific Knowledge, New
York 2002, s. 66.
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nam, jak dalece kompleksowo autor Spoteczenistwa otwartego i jego wrogow
podchodzit do stawianych przed nim wyzwan teoretycznych. Wskazywat nie-
logicznosci i rysy pojawiajgce sie na powierzchni takich konceptualnych kon-
strukgji i bezlitos$nie punktowat ich stabosci. By¢ moze to ten specyficzny typ
nonszalancji wobec nawet najbardziej ztozonych systeméw mysli, zwtaszcza
bedgcych jakas odmiang historyzmu, zawazyt na przebiegu wydarzen w Cam-
bridge. Z pewnoscig jednak Wittgenstein nie byt przygotowany na tak bezpar-
donowe rozprawienie sie z jego wtasng, od dtugiego czasu misternie konstru-
owang, wizjg tego, jak sie majg rzeczy.

Postawienie Poppera i Wittgensteina w koncepcyjnej opozycji, przynajmniej
w takiej, jaka jest sugerowana przez stynny incydent z pogrzebaczem, moze
by¢ niemniej mylace. Ich wizje filozofii i sposoby jej uprawiania dzielito wiele,
lecz mozemy wskazac takze na kilka istotnych punktéw stycznych wyznaczajg-
cych niesmiato ni¢ podobienstwa pomiedzy tymi myslicielami. Nalezy do nich
m.in. rozgraniczenie metafizyki i nauki w porzgdkowaniu pojec¢ i metod pozna-
nia filozoficznego’. Nieche¢ wobec filozofii opartej na uznaniu zasadnosci epi-
stemologii ugruntowanej w metafizyce odnajduje swoje odzwierciedlenie
w przypadku Wittgensteina w kontekscie problemu reprezentacji i dostarcza-
nia empirycznych dowoddéw twierdzen filozoficznych. Jakkolwiek w przekona-
niu Wittgensteina systemy metafizyczne, a do takowych zalicza on chociazby
filozofie Martina Heideggera, nie speiniajg warunku falsyfikowalnosci, pozo-
stajac jedynie btedng z gruntu konwencjg jezykowsg, to swojg niemoc poznaw-
czg i eksplanacyjng wigzg z mylnymi i wieloznacznymi pojeciami stosowanymi
przez metafizycznych filozofow w relacji do przedmiotu swych dociekan, niepo-
trzebnie komplikujgc go przy tym i wprowadzajgc fatszywy obraz rzeczywisto-
sci. Dla austriackiego mysliciela filozofia nie jest bowiem teorig, ale rodzajem
specyficznej aktywnosci. Polega ona na korygowaniu stwierdzerr odnoszgcych
sie do rzeczywistosci w sensie ich nielogicznosci. Jak zresztg sam przyznaje
we fragmencie Tractatus logico-philosophicus: ,Tezy i pytania, jakie formu-
towano w kwestiach filozoficznych, s w wiekszosci nie fatszywe, lecz niedo-
rzeczne. Stad na pytania tego rodzaju nie mozna w ogéle odpowiedzieé; mozna
jedynie stwierdzi¢ ich niedorzecznos¢. Pytania i tezy filozoféw biorg sie prze-

7 H. Smit, Popper and Wittgenstein on the Metaphysics of Experience, ,Journal for
General Philosophy of Science”, 46 (2015) s. 319.
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waznie z niezrozumienia logiki naszego jezyka”’®. Wtdruje mu w tym wzgledzie
takze Popper, ze swym antymetafizycznym nastawieniem, uwidaczniajgcym
sie w przyjmowanym przez niego ujeciu metodologicznym, w ktorym zaktada
on odrzucenie tych z tez, ktére nie spetniaja warunku falsyfikowalnosci (w sen-
sie pozytywistycznym), s niesprawdzalne oraz stanowig wszelkie uogélnienia
na temat natury rzeczywistosci’. Warto jednakze zauwazy¢, ze nie wszystkie
teorie, ktorych twierdzenia nie poddaja sie falsyfikacji, majg charakter meta-
fizyczny. Sg one niekiedy pozornie weryfikowalne, lecz zawarte w nich btedne
idee stawiajg je bardziej w rzedzie koncepcji pseudonaukowych niz metafizyki.
Ta ostatnia definiowana demarkacyjnie jest przez Poppera jako teoria, ktorej
stopien uniwersalnosci jest na tyle wysoki, ze odbiega ona znaczgco od uzna-
nego w danym kontekscie historycznym rozumienia nauki’®.

Laczaca Poppera i Wittgensteina awersja wobec filozofii wyrostej na refleks;ji
metafizycznej i kontynuujacej ja nie jest zreszta jedynym wspolnym mianowni-
kiem. Obu cechuje rowniez pewien wspdlny im rys biograficzny, ktory sytuuje
ich w zblizonym millieu intelektualnym sugerujgcym przecinanie sie i krzyzo-
wanie konceptualnych wptywéw, ktore finalnie doprowadzity do zbudowania
przez kazdego z nich z osobna odmiennych i autorskich modeli filozoficznych.
Jako Austriacy z pochodzenia, podzielali oni zatem pewne doswiadczenia wyni-
kajgce z przemian tamtejszych srodowisk naukowych. Jednym z kregow inte-
lektualnego fermentu pierwszych dekad xx wieku, w ktérych Popperowi i Wit-
tgensteinowi przyszto sie obracac byto Koto Wiedenskie — nieformalna grupa
filozofow i myslicieli skupionych od 1918 r. wokdt Moritza Schlicka. Majac
na wzgledzie fakt, iz dziatalnos¢ Kota Wiedenskiego trwata do momentu Ansz-
lusu Austrii w 1938 1. (gdzie lata 1918-1928 to okres niepubliczny Kota jako
grupy dyskusyjnej, a 1929-1938 to okres dziatalnosci publicznej), wptyw, jaki
wywart na to srodowisko przede wszystkim Ludwig Wittgenstein, jest nie
do przeceniania. Jak stwierdza w tej materii Friedrich Stadler, relacja taczaca

8 L. Wittgenstein, Tractatus logico-philosophicus, przet. i wstep B. Wolniewicz, War-
szawa 1997, S. 20-21.

9 C.Ribeiro, Karl Popper’s Conception of Metaphysics and its Problems, ,Prin-
cipia an International Journal of Epistemology”, 18 (2014) nr 2, s. 210, DOL
10.5007/1808-1711.2014v18Nn2p209.

10 K.R. Popper, Logika odkrycia naukowego, przet. U. Niklas, Warszawa 2002.
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go z Kotem jest w gruncie rzeczy jednostronna, lecz jego przemozny wpltyw
na nie niezaprzeczalny'!. W szczegélnosci Rudolf Carnap i Otto Neurath wyra-
zali swoje inspiracje Wittgensteinowskie przy wielu okazjach. Kontakt Wittgen-
steina z Kotem rozpoczat sie w 1927 r, kiedy to poprzez Schlicka zorganizowano
spotkanie poswiecone problematyce logiki, na ktére na zyczenie Wittgensteina
zaproszeni zostali psychologowie Karl i Charlotte Biihler. Ten pierwszy kontakt
zostawit po sobie jednak na tyle duze wrazenie na zgromadzonych, iz mimo
obustronnego uznania siebie za osoby co najmniej szalone, zaowocowat on
wyraznym zblizeniem intelektualnym i trwat az do momentu zamordowania
Schlicka w 1936 r. Spotkania dyskusyjne w kolejnych latach zostaty poszerzone
o grono kolejnych uczestnikow takich jak m.in. Friedrich Waisman, Rudolf Car-
nap i Herbert Feigl. Trudny charakter Wittgensteina uwidocznit sie w réwniez
w tych relacjach, prowadzgc do burzliwego opuszczenia kregu chociazby przez
Carnapa w 1932 1. (z ktorego pogladami Wittgenstein nie zgadzat si¢ zresztg juz
wezesniej i okazywal to w nader bezposredni sposob w trakcie obustronnych
dyskus;ji). Polami fundamentalnych sporow filozoficznych toczonych wsrod
cztonkéw Kota z autorem Niebieskiego i brqgzowego zeszytu byta kwestia fizy-
kalizmu, problem mentalnosci czy uznania catej filozofii jako jednej z mozli-
wych gier jezykowych.

O ile Wittgenstein odcisnat trwate pietno na historii Kota Wiederiskiego, to
Popper rowniez jest postacig, ktéra wpisata sie znaczaco w historie tego srodo-
wiska. Jego dziatalnosc intelektualng w Austrii do drugiej wojny Swiatowej jest
zreszty wigzana gtownie z Kotem i to ten epizod biografii Poppera pozostaje
do dzi$ najbardziej znanym jego wktadem do debaty filozofii ogdlnej, zanim
rozwingt on w petni swojg koncepcje filozofii spotecznej na emigracji, naj-
pierw do Nowej Zelandii, a pdzniej osiadt na state w Anglii'>. Zwigzek Poppera
z Kotem pozostaje jednak kluczowy, gdy przyjrzymy sie jego uformowanemu,
dzieki stycznosci z nalezacym tez do Kota Heinrichowi Gomperzowi (bedacemu
synem innego znanego filozofa Theodora Gomperza, jak tez bytym pacjentem
Zygmunta Freuda), filozoficznemu Weltanschaung, a w szczegdlnosci logicz-
nym aspektom uzycia jezyka. Odstaniajgc bliskos¢ swoich pogladow w tej

11 F Stadler, The Vienna Circle: Studies in the Origins, Development and Influence of
Logical Empiricism, Vienna 2015, s. 219.
12 Tamze, s. 241.
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i innych materiach zaréwno Gomperzowi, jak i Karlowi Polanyiemu, Popper
wyrazat odmienne wobec Wittgensteina antyesencjonalistyczne przekonanie,
iz mozemy jednak bezspornie méwic o faktycznie istniejgcych w swiecie pro-
blemach filozoficznych, niepodlegajacych jezykowemu konwencjonalizmowi.
Jego petniejsze tezy odzwierciedlone zostaty kilka lat pozniej w najbardziej doj-
rzatym dziele, tj. Logice odkrycia naukowego. Smialo rzecz mozna zatem, ze
w kontekscie charakteru filozofii cztonkéw Kota Wiedenskiego Popper wpro-
wadzit demarkacje realistyczng w miejscu, w ktérym Wittgenstein poprzesta-
wal na réznicach pomiedzy poszczegdlnymi grami jezykowymi.

W omoéwieniu problemu splatania sie biografii obu myslicielu warto wska-
zac na jeszcze jedng, czesto pomijang koincydencje. Mato kto dzis$ przywotuje
bowiem fakt o znaczeniu dla nich obu o réznorakim ciezarze, lecz waznym,
jesli pragniemy zrozumie¢ nie tylko podstawowe zatozenia filozoficzne przez
nich prezentowane za zycia i w swych dzietach, ale réwniez méwigce wiele o ich
koncepcji, roli i znaczeniu problemu edukacji. Przypomnie¢ zatem nalezy, ze
zaréwno Popper, jak i Wittgenstein petnili w swym zyciu przez pewien czas role
zawodowg nauczyciela. Ich epizody pedagogiczne sg jednak réwnie odmienne
w swym przebiegu oraz wptywie na dalsze losy, jak reprezentowane przez nich
modele filozoficzne. W podobnym stopniu jednak odstaniajg to, w jaki spo-
s6b uznawali oni uprawianie refleks;ji filozoficznej jako proces intelektualnego
komunikowania, upowszechniania i umacniania partykularnych poglagdéw
oraz catosciowych swiatopogladéw. W konsekwencji, edukacyjna praktyka
Poppera i Wittgensteina w roli nauczyciela dobrze oddaje zwigzek miedzy rze-
czywistoscig a poglgdami w niej osadzonymi lub innymi stowy — miedzy kon-
cepcjami a dziataniem pozostajagcym w zgodzie z nimi lub im przeczgcym.
Ow zwigzek biograficznego uwiktania w praktyke pedagogiczng obu bohate-
réw xXx-wiecznej filozofii logiki i jezyka jest takze przyktadem, jak dalece filo-
zoficzne teoretyzowanie r6znic¢ sie moze od praktykowania wtasnych idei. Co
wiecej, pokazuje takze, jak praca nauczycielska wptyneta na rozwiniecie filozo-
fii edukacji jednego z nich lub zostala zmarginalizowana u drugiego do wcale
nie kluczowego watku biograficznego, skadingd nierzadko skrycie pomija-
nego z réznych wzgledoéw. Aspekt edukacyjny rozwiniety zostat bowiem teo-
retycznie przez obu w réznym stopniu, przy czym Popperowska idea edukacji
jest wyraznie bardziej uwypuklona anizeli w przypadku Wittgensteina. Zda-
niem Davida Corsona jej kardynalnym przestaniem jest u Poppera twierdze-
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nie, ze bezosobowa natura wspotczesnego szkolnictwa uniemozliwia naucza-
nie polegajgce na transmisji wyzszych wartosci, a w skrajnych przypadkach
przeczy im i bywa wrecz szkodliwa'®. Nauczanie wedtug wzoru Popperowskiego
opiera sie zatem na dazeniu do ustanowienia wartosci pracy (rak badz umy-
stu) jako naczelnego imperatywu rozwoju podmiotu, ktéry uznaje ja za nad-
rzedna nie tylko (lub pomimo) ze wzgledu na otrzymywang dzieki niej graty-
fikacje. Uczen jako swoisty rzemieslnik dgzgcy do mistrzostwa w swym fachu
ustanawia¢ ma w centrum swych dziatan nauke, co z kolei stanowi cel nie tylko
edukacji szkolnej, ale tez wysitku intelektualnego jako takiego. Postulat ,unau-
kowienia” programéw nauczania rozpatrywac mozemy zas jako prébe zrefor-
mowania istniejgcych 6wezesnych systemow szkolnych, takich jak chociazby
austriacki. Jak zauwaza w tej materii Stephanie Chitpin, uzytecznos¢ propono-
wanej przez Poppera teorii edukacji wyptywa z przekonania, iz procesy ucze-
nia sie sg tozsame z procesami myslowymi odnoszgcymi sie do rozwigzywa-
nia okreslonych probleméw, tj. metody prob i btedéow?®. Uczen w tym procesie
zachecany zostaje do eksperymentowania i odkrywania takze fatszywych drég
i mylnych odpowiedzi. Oznacza to, ze potencjalne zmiany dokonywane w pro-
gramach nauczania muszg uwzglednia¢ przyczynowos$¢é omawianych proble-
mow, a wiec odpowiadac nie tylko, jak np. dziata dany mechanizm, ale przede
wszystkim dlaczego dziata on tak, a nie inaczej.

Jednoczesnie idee edukacyjne zawarte w mysli Wittgensteina réwniez niosg
ze sobg potencjal istotnej zmiany, chociazby dzieki samemu osadzeniu ich
w formule filozofii analitycznej. Zaliczy¢ do nich nalezy takie idee jak: anty-
esencjalizm, podejscie antyepistemologiczne, zachowanie podejrzliwosci wobec
wszelkich metanarracji, odrzucenie stownikéw sktadajgcych sie z pojec osta-
tecznych, krytyka argumentacji transcendentnych i zwigzanych z nimi tako-
wych perspektyw czy tez odrzucenie zatozenia, iz pojecie prawdy koresponduje
w jakis sposdb z rzeczywistoscig. Sytuujg one Wittgensteina jako filozofa nie
tylez wprost omawiajgcego okreslone modele pedagogiczne, ilez raczej mysla-
cego w sposéb pedagogiczny o filozofii, tj. oferujgcego nam mozliwosé docie-

13 D. Corson, Popper on Education, ,ACCESS: Contemporary Issues in Education”, 4 (1985)
nr2,s. 87.

14 S. Chitpin, Leading School Improvement: Using Popper’s Theory of Learning, ,Open
Review of Educational Research”, 3 (2016) nr 1, s. 192, DOIL: 10.1080/23265507.2016.1217742.
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kania znaczen kryjgcych sie za kanonem terminéw uznawanych powszechnie
za oczywiste. Perspektywa analityczna jest bowiem, zdaniem Stefaana Cuy-
pesa i Christophera Martina, jednym z najbardziej znaczgcych paradygmatow
w nowoczesnej refleksji edukacyjnej!®. Wzorzec analityczny stanowi w tej mie-
rze podstawe, na ktorej mozliwe jest zbudowanie refleks;ji filozoficznej petnigcej
m.in. funkeje terapeutyczng. W Dociekaniach filozoficznych Wittgenstein nie-
rzadko odwotuje sie do tej analogii, méwigc, ze ,nie ma metody filozoficznej, lecz
zaiste sg metody, jak istniejg rézne formy terapii”’®. Jak zauwaza Gordon Baker,
uwalnia ona czytelnika od metafizyki i zezwala na ukonstytuowanie sie dia-
logu, w ktérym zacheca sie go do samodzielnego myslenia i krytycznego zwat-
pienia w przedstawiane w danej rozprawie tresci'’. W podobnym tonie utrzy-
mane s3 interpretacje mysli Wittgensteina ze strony innych autoréw takich
jak Stanley Cavell, James Conant czy Cora Diamond!®. Dzieki takiemu para-
-terepautycznemu podejsciu Wittgenstein dekonstruuje rézne filozoficzne sche-
maty i pozwala swym czytelnikom na uwolnienie sie od rozmaitych nieporo-
zumien typowych dla prac wielu myslicieli, a co za tym idzie, odczytanie ich
w sensie nieoczywistym, aczkolwiek nadal logicznym. Jak skadingd konstatuje
Michael Peters: ,ten nowy styl odczytywania Wittgensteina ktadzie mniejszy
nacisk na radykalny przetom, jaki nastgpit pomiedzy jego filozofig odzwiercie-
dlong w Traktacie a wydanymi posmiertnie Dociekaniami, w celu podkresle-
nia znaczgcych ciggltosci jego mysli skupionych wokét terapeutycznej koncep-
¢ji uprawiania filozofii"!°. Konsekwencjg ustanowienia powyzszej perspektywy

15 S.E.Cuypers, C. Martin, Reading R. S. Peters on Education Today, ,Journal of Philo-
sophy of Education”, 43 (2009) s. 3-7.

16 L. Wittgenstein, Philosophical Investigations, Oxford 1958, s. JIE.

17 G. Baker, Wittgenstein’s Method: Neglected Aspects, Hoboken 2006.

18 S.Cavell, Declining Decline: Wittgenstein As a Philosopher of Culture, ,Inqu-
iry: An Interdisciplinary Journal of Philosophy”, 31 (1988) nr 3, s. 253—264, DOL
10.1080/00201748808602153; ]. Conant, Wittgenstein on Philosophy, Objectivity, and
Meaning, Cambridge 2019; C. Diamond, Reading Wittgenstein with Anscombe, Going
On to Ethics, Cambridge 2019.

19 M. A. Peters, Subjectivity after Descartes: Wittgenstein as a Pedagogical Philoso-
pher, w: A Companion to Wittgenstein on Education: Pedagogical Investigations,
red. M. A. Peters, J. Stickney, Singapore 2017, s. 36.



144

Jarema Drozdowicz

jest wysuniecie na plan pierwszy interpretacji filozofii wittgensteinowskiej osa-
dzonej w kontekscie kulturowym, literackim i biograficznym.

Przypomnie¢ zatem w tym miejscu nalezy, ze niniejszy tekst sktada sie jed-
nak na prébe zrekonstruowania wybranych fragmentéw zyciorysu obu filozo-
fow w celu nakreslenia nie tylko szerszego kontekstu historycznego ich modeli
filozoficznych, ale réwniez aby zrozumie¢, jak fakt bycia nauczycielem w przed-
wojennej Austrii wpltynat na pdzniejsze strategie przedstawiania i argumento-
wania tych modeli, co w nader szczegdlnej manierze zostato wyrazone w trak-
cie wspomnianej na poczgtku konfrontacji w sali H3 w Cambridge. Spdjrzmy
zatem, jak biografie jednego i drugiego filozofa potoczyly sie, prowadzac kaz-
dego z nich do sal lekcyjnych.

Wittgenstein jako nauczyciel

Urodzony w 1889 r. w Wiedniu Ludwig Wittgenstein dorastal w warunkach,
ktérych nie tylko Popper mdgtby mu pozazdrosci¢. Rodzina Wittgenste-
inéw bowiem nalezata do jednych z najbardziej majetnych rodzin kupieckich
w miescie, a ojciec Ludwiga, Karl Wittgenstein, byt uznanym wsréd austriac-
kiej society potentatem w przemysle stalowym. Ich dom przy ulicy Alleegasse
16 (dzis Argentinierstrasse) goscil wiele znanych osobistosci, w tym Ryszarda
Straussa i Gustawa Mahlera. Pod wzgledem obyczajowym, dzieci Wittgen-
steindw wraz z Ludwigiem, uzna¢ mozna za swoisty produkt swiata wieden-
skiej kultury przetomu wiekow, wraz z wszelkimi tego faktu konsekwencjami.
Wittgenstein wykazywat tez od najmtodszych lat uzdolnienia techniczne, co
w dorostym zyciu przetozyto sie na zainteresowanie lotnictwem i architekturg.
Swiat ten zniszczony zostat jednak przez pierwsza wojne $wiatows. Wiedziony
entuzjazmem pierwszych dni wojny, pchajacym wielu innych Europejczykow
na droge wprost ku zabtoconym okopom pod Sommg i Marng, takze Witt-
genstein zaciggnat sie w 1914 r. na ochotnika do armii austriackiej. Przez wiek-
szos¢ okresu stuzby stacjonowat w Krakowie, bedac najpierw cztonkiem zatogi
monitora rzecznego ,Goplana” i patrolujgc Wiste, a potem trafiajgc do regu-
larnej stuzby okopowej. Czas wojny spedzil na doskonaleniu i redagowaniu
wydanego w 1921 1. Tractatus logico-philosophicus oraz uwaznym studiowa-
niu znalezionego w jednym z antykwariatow egzemplarza Ewangelii wedtug
Lwa Totstoja. Ten ostatni fakt miat istotne znaczenie dla zrozumienia stosunku
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Wittgensteina w sprawie idei transcendencji. Gteboko przekonany o znaczeniu
doswiadczenia duchowego do konca zycia uwazat on sie za cztowieka religij-
nego, cho¢ nie okazywat tego w sposob nadmiernie gorliwy. W Uwagach o religii
i etyce stwierdza skadingd, ze ,Bdg bytby po prostu losem, lub swiatem nieza-
leznym od naszej woli”?°. W czasie wojny trafit takze do wtoskiej niewoli jeniec-
kiej, doswiadczajac bolesnie, jak wielu jego rodakéw, konca starego porzadku
habsburskiego — Finis Austriae*'. Powolne powroty zotnierzy z frontu skut-
kujg poznaniem w miedzyczasie niejakiego Franza Paraka, ktérego opowie-
sci i wykonywany w cywilnym zyciu zawdd nauczyciela wydajg sie fascyno-
wac?% Przyjazn ta zostaje jednak zerwana wraz z rozejsciem sie obu bytych
jenicow w swoje strony na jednym z dworcéw. Gdy w sierpniu 1919 r. Wittgen-
stien zostaje zwolniony z obozu w okolicach jeziora Como i, jako odznaczony
za mestwo bohater wojenny (byt m.in. obserwatorem artyleryjskim podczas
ofensywy Brusitowa), udaje sie do rodzinnego Wiednia, zastaje juz dom niepo-
dobny do tego, ktéry opuscit w 1914 r.. Duzym rozczarowaniem okazata sie tez
korespondencja z Bertrandem Russellem, dzieki ktérej nabrat przekonania, ze
zarowno Russell, jak i spora czes¢ filozoficznego srodowiska nic nie rozumie
z jego notatek, stanowigcych w gruncie rzeczy wezesng wersje Traktatu... Roz-
czarowany wydaje sie poszukiwac nowej drogi. Juz wezesniej, poprzez rozmowy
z Ludwigiem Hanselem, podjat decyzje, iz w tej chwili najlepszym rozwigza-
niem dla niego bedzie kariera nauczyciela na austriackiej prowing;ji?3.
Wittgenstein wykonywat zawdd nauczyciela w latach 1920-1926, najpierw
w miejscowosci Trattenbach w Dolnej Austrii, a pozniej we wsiach Hassbach,
Puchberg i Otterthal w tym samym kraju zwigzkowym. Zanim przystapit
do pracy w szkole, rozpoczat w 1919 r. w Wiedniu kurs pedagogiczny, podczas
ktérego zyskat uprawnienia do wykonywania zawodu wraz z 1920 r. To wtedy
w liscie do Russella zwierzyt mu sie z poczucia niepewnosci nadchodzgcych
lat w nowej roli. Jak pisal w liscie z dnia 7 lipca 1920 r.: ,Dzi$ otrzymatem swoj
dyplom i moge zosta¢ juz nauczycielem. Jak mi pdjdzie oraz jak to wszystko

20 L. Wittgenstein, Uwagi o religii i etyce, przet. M. Kawecka, W. Sady, W. Walentukie-
wicz, wprowadzenie W. Sady, Krakéw 1995, s. 62.

21 B. McGuinnes, Wittgensteins friihe Jahre, Frankfurt am Main 1988, s. 412.
22 Tamze, s. 418.
23 W. Sady, Wittgenstein. Zycie i dzieto, Lublin 1993, s. 33.
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zniose — wie jedynie sam Bog. Najlepiej bytoby gdybym tego wieczora sie po pro-
stu potozyt i juz nigdy miat sie nie obudzic (by¢ moze czeka tam na mnie cos
lepszego). Coz, zobaczymy. Pozdrawiam serdecznie. Twoj wierny Ludwig Witt-
genstein”**. Z tym nastawieniem rozpoczat we wrzesniu 1920 r. swoje obowigzki
w Trattenbach, nauczajgc dzieci z klas podstawowych matematyki. W kolej-
nych listach zwierzat sie takze Rusellowi z pierwszych doswiadczen w nowym
miejscu, podkreslajgc rozdzwiek pomiedzy prowincjonalnymi realiami a jego
wezesniejszymi akademickimi doswiadczeniami i podrézami®®. Zaznaczat jed-
nak takze, ze odczuwa narastajgcg nadzieje zwigzang z tym faktem i postepujg-
cymi pracami nad wydaniem Traktatu... Dni spedzone w Trattenbach w latach
1920-1922 byly dla Wittgensteina takze okresem, kiedy to mégt poswiecic sie
przemysleniom zwigzanym z filozofig matematyki, co coraz bardziej rzutowato
na jego wtasng praktyke pedagogiczng, wprowadzajac jej coraz bardziej ztozone
elementy w trakcie realizacji, badz co badz, podstawowego programu szkolnego.
Uzywal on kreatywnych metod nauczania, np. poprzez wyttumaczenie dzie-
ciom zasad perspektywy przy zastosowaniu desek podtogowych w pomiesz-
czeniu klasowym, a jego wezesniejsze przygotowanie techniczne zaowocowato
samodzielng budowg modeli i pomocy naukowych?6, Wsréd mieszkancow
wioski rowniez zapisal sie pozytywnie, dzieki interwencji w lokalnej przedzalni,
w ktdrej nastgpita awaria maszyny parowej, unieruchamiajgc produkcje. Odpo-
wiednio instruujgc pracownikéw uderzajgcych we wskazanych uprzednio miej-
scach i odstepach czasu w maszyne, zdotat uruchomic jg ponownie. Wydarze-
nie to zostalo by¢ moze zapamietane, gdyz miejscowy zaktad wtékienniczy
przyczyniat sie istotnie do polepszenia warunkéw zycia okolicznych mieszkan-
cow, czym Wittgenstein nie wydawat sie by¢ szczegdlnie zainteresowany, sku-
piajac sie raczej na rozwoju ich ducha. Tego typu rozdzwiek pomiedzy wysoce
wysublimowanymi oczekiwaniami intelektualnymi wobec lokalnych uczniéw
a rzeczywistoscig sta¢ miat sie juz niedtugo dla wiedenskiego filozofa zgubny.
W szczegdlnosci ogromny nacisk, jaki ktadt on na nauczanie wyzszej matema-

24 Wittgenstein in Cambridge. Letters and Documents 19111951, red. B. McGuinness,
Malden, Oxford, Victoria 2008, s. 121.

25 Tamze, s. 123.

26 J. Bremer, Ludwiga Wittgensteina teoria odwzorowania: w filozofii, mechanice,
muzyce i architekturze, Krakow 2018, s. 43.
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tyki, réwniez dziewczat (czego od niego nie oczekiwano), spotykat sie z coraz
wiekszym niezadowoleniem mieszkancow.

Wprowadzane w Austrii od poczgtku lat dwudziestych xx wieku reformy
edukacyjne Otto Glockela zmienity system ksztatcenia w tym kraju, a nastep-
nie takze w Niemczech okresu Republiki Weimarskiej. Ich zasadniczy zamyst
polegat na ostatecznym odsunieciu Kosciota od wptywu na nauczanie (zgodnie
z wykladnig dominujgcej na dwczesnej scenie politycznej austriackiej socjalde-
mokracji skupionej w kregach tzw. czerwonego Wiednia), a nastepnie upowszech-
nienie szk6t ogdlnoksztategeych w catym kraju na wzér dziatan podejmowanych
w stolicy (uznawanej za tzw. Musterschulstadt)*”. Eksperymentujac w nowym
i wyksztatcajgcym sie dopiero systemie, Wittgenstein pozwalal sobie na podej-
mowanie krokéw balansujgcych na granicy przyjetego programu nauczania oraz
proby implementacji jego wlasnej wizji proceséw uczenia sie blizszej poziomowi
dyskusji w Cambridge niz debatom prowadzonym w wiejskiej szkole oddalo-
nej o cztery godziny jazdy od Wiednia. Jak juz wskazatem wczesniej, poczatek
kariery nauczycielskiej Wittgensteina cechowat entuzjazm. W listach skierowa-
nych do Bertranda Russella, Paula Engelmanna i Ludwiga Hansela wyraza on
zachwyt nowym miejscem. W szczegdlnosci w korespondencji z tym ostatnim
prosi on o przestanie ksigzek dla swoich uczniéw, w tym takich tytutéw jak bajki
braci Grimm, basnie Lessinga czy Podréze Guliwera Jonathana Swifta oraz, co
wazne, teksty Totstoja?®. Ksztattujgc ich wyobraznie, podejmowat takze wysitki
aby tak ukierunkowac uczniowskie umysty, iz bedg oni w stanie pojaé podstawy
wymagan im stawianych. Odwiedziny wiedenskich przyjaciét takich jak Georg
Berger jedynie utrzymuwaty Wittgensteina w przekonaniu, ze jest on osoba dla
mieszkancow wsi obcg i stojgcg ponad nimi w sensie zaréwno pochodzenia, jak
i umystowosci. Co ciekawe, w ocenie innych miejscowych nauczycieli uznawany
byt za osobe wprawdzie bardzo wymagajgca, lecz posiadajacg skadingd natu-
ralne predyspozycje do nauczania. Czesci uczniéw oferowat dodatkowe korepe-
tycje, osiggajgc przy tym dobre wyniki z grupg chtopcéw upatrujgcych w nim

27 W. Géttlicher, Otto Gléckels Schulreform, das Rote Wien und die deutsche Reform-
pddagogik. Zur Einordnung der Gléckelschen Schulreform, 1919-1934, w: 1918 in
Bildung und Erziehung Traditionen, Transitionen, Visionen, red. A. De Vincenti,
N. Grube, A. Hoffmann-Ocon, Bad Heilbrunn 2020, s. 232.

28 R. Monk, Ludwig Wittgenstein, s. 208.
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postaé mentorska i inspirujgcg. W swojej wlasnej dziatalnosci pedagogicznej sto-
sowat elementy reformy szkolnej Glockela (np. ksztattowanie dzieciecej reflek-
syjnosci w miejsce prostego powtarzania przekazywanych tresci), a zapisat sie
w historii austriackiej edukacji jako autor stownika ortograficznego Worterbuch
far Volksschulen. O ile jednak Wittgenstein mial by¢ figurg dla miejscowych
ucznidéw na poty ojcowska, o tyle szybko okazat sie byc¢ takze tyranem.

Ci z uczniéw, ktérzy nie mogli sprostac jego oczekiwaniom intelektualnym,
traktowani byli przez niego surowo. Stosowanie kar cielesnych stato sie z czasem
metoda przez niego nie tylko akceptowang, ale tez naduzywang (czym przeczyt
oczywiscie zasadom nowej reformy). Byli wychowankowie filozofa z Tratten-
bach wspominaja takie incydenty jak pocigganie za wlosy (niem. Haarezie-
hen) czy uderzenia w uszy (niem. Ohrfeigen)*’. W szczegdlnosci wzburzenie
rodzita przemoc wobec dziewczynek, gdyz o ile dwczesna ludowa obyczajowosé
austriackiej prowincji zezwalata ukara¢ fizycznie ucznia majgcego problemy
z pojmowaniem algebry, o tyle jednak byto to niedopuszczalne w stosunku
do uczennic (negowano zreszta w ogéle sens nauczania dziewczat matematyki).
Abstrakeyjne obliczenia dokonywane podczas szkolnych zaje¢ uznawano zas
jako catkowicie nieprzydatne w wyliczeniach ilosci mleka. Narastajgce nieza-
dowolenie rodzicéw, poczucie alienacji i frustracja spowodowana niskg pojet-
nos$cig uczniow sprawity, ze Wittgenstein porzucit Trattenberg na rzecz szkot
w innych miejscowosciach w Dolnej Austrii. Po przeniesieniu sie do wsi Hass-
bach w 1922 r,, a dalej do Puchberg i ostatecznie do Otterthal w 1924 r. jedynie
utwierdzit sie on w przekonaniu o byciu nie na swoim miejscu. Trwajgce réw-
nolegle koricowe prace wydawnicze nad publikacjg Traktatu... i kontakt z siostrg
Hermine Wittgenstein podsycaty to uczucie. Bedgc w Otterthal, za sprawg wcze-
$niejszej znajomosci z dyrektorem tamtejszej szkoty Josefem Putre, ponownie
zajat stanowisko nauczyciela matematyki. Jego pobyt w tej miejscowosci i okres
nauczania w lokalnej szkole przy¢miewa jednakze jedno z kluczowych dla jego
kariery pedagogicznej, ale tez p6zniejszych kolei losu wydarzenie.

Okolicznosci sprawy, znanej jako tzw. incydent heidbauerski (niem. der Vorfall
Heidbauer), rzucajg istotne swiatto na kwestie filozofii moralnosci oraz prywat-
nych rozliczen Wittgensteina ze swoja przesztoscig dokonywanych z réznym nate-

29 Tamze, s. 210-211.
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zeniem w kolejnych latach. Incydent ten miat miejsce w kwietniu 1926 r.i dotyczy
jednego z uczniéw w Otterthal, jedenastoletniego Josefa Heidbauera, ktory zostat
przez niego uderzony podczas lekgji tak silnie, iz stracit przytomnosé. Widzgc
efekt swoich dziatan i panikujgc, Wittgenstein odestat pozostatych uczniéw
do domu, a nastepnie zanidst mtodego Josefa do gabinetu dyrektora, pozosta-
jac tam w oczekiwaniu na przybycie lekarza®®. Gdy Heidbauer doszedt do siebie,
Wittgenstein opuscit budynek szkoty, lecz na swoje nieszczescie spotkat po dro-
dze niejakiego pana Piribauera, ktérego cérka nierzadko réwniez bywata ofiarg
wybuchow wsciektosci nauczyciela i osobiscie nie darzyt go sympatig. Obrzucajac
wyzwiskami Wittgensteina, Piribauer rozpoczat gorgczkowe poszukiwania lokal-
nego policjanta, aby zglosi¢ calg sprawe. Nie znajdujgc go jednak, nie zauwazyt, iz
Wittgenstein sie w miedzyczasie oddalit. Incydent nie pozostat bez konsekwen-
cji. W maju 1926 r. wezwano go do sadu w niedalekim Gloggnitz w celu wyjasnie-
nia oskarzen. Sedzia zarzadzit wéwczas natychmiastowe sporzadzenie badan psy-
chiatrycznych Wittgensteina, ktérym ten sie poddat. Interesujgce wydaje sie, ze
raport z tych badan zostat utajniony i nie zachowat sie do dzis. W efekcie reputa-
cja Wittgensteina, jego wlasne poczucie niespetnienia w warunkach prowincjo-
nalnej szkoty i spotecznosci, upokorzenie przed sadem oraz coraz intensywniej-
sze kontakty z Rusellem sprawily, iz podjat on decyzje o powrocie do filozofii3!.
Realnie jednak rzecz biorac, o ile Wittgenstein sam formalnie zrezygnowat z pracy
nauczyciela, sktadajgc dymisje na rece kuratora szkolnego Wilhelma Kundta
28 kwietnia 1928, o tyle faktycznie opuscit on szkote w niestawie®2.

Popper jako nauczyciel

W kontrascie do praktyki pedagogicznej i kolei zycia Wittgensteina zwigzek
Karla Rajmunda Poppera z edukacjg formalng pozostaje duzo bardziej enig-
matyczny i duzo mniej kontrowersyjny. Jest jednakze tez w symboliczny sposéb

30 Tamze, s. 247.
31 Warto jednak przypomnie¢, iz po 10 latach wrécit on do wsi, w ktérych nauczat, pro-
szgc dawnych uczniéw o wybaczenie. Spotkat sie niemniej z chtodnym przyjeciem.

32 M. Cohen, Philosophical Tales. Being an Alternative History Revealing the Characters,
the Plots, and the Hidden Scenes That Make Up the True Story of Philosophy, Malden,
Oxford, Victoria 2008, s. 216.
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symetryczny i komplementarny wobec epizodu pedagogicznego Wittgenste-
ina. W momencie gdy Wittgenstein porzuca bowiem instytucje szkoty na rzecz
nauki akademickiej, Popper wkracza w tg samg sfere zawodows, pracujgc
w latach 1929-1934 jako nauczyciel fizyki w szkole $redniej. Réwniez biografia
Poppera rézni sie od jego adwersarza z sali H3. Urodzit sie w 1902 r. w Wiedniu
w rodzinie zasymilowanych Zydéw, lecz o ile warunki, w jakich Popper dorastal,
mozna uznac za komfortowe, z pewnoscig nie cieszyt sie tyloma przywilejami
i wptywami jak cztonkowie rodziny Wittgensteinéw. Od mtodych lat wyrazat
sympatie wobec idei marksizmu, a pdzniej zwigzat sie nawet z ruchem austriac-
kiej socjaldemokracji®3. Obserwujgc jednakze w 1919 r. burzliwie starcia mto-
dych austriackich marksistow z bojéwkami nacjonalistycznymi, stracit zain-
teresowanie tg filozofig, upatrujgc w idei rewolucji klasowej i dorobku Karola
Marksa przejawéw historycznego determinizmu. Rozczarowany marksizmem
nadal interesowat sie jednak dziatalnoscig spoteczng i nauczaniem dzieci, pra-
cujgc m.in. w wiedenskim Towarzystwie Prywatnych Wykonan Muzycznych
oraz jako wolontariusz w jednej z klinik kierowanych przez Alfreda Adlera.
Przez krotki czas zajmowat sie rowniez pracg fizyczng, jako ciesla, w jednym
z sierocincéw, gtéwnie za sprawg namowy swojego przyjaciela Paula Ostera.
W okresie studiéw matematycznych (ktére przerywat z réznych powodéw, aby
ostatecznie poswiecic sie studiowaniu filozofii i psychologii) zainteresowat sie
kwestig wspomnianej juz reformy edukacyjnej**. To wowczas podjat decyzje
0 zostaniu nauczycielem i w 1925 r. wstgpit do nowoutworzonego wiedenskiego
Instytutu Pedagogicznego w celu przygotowania do zawodu?>. Co ciekawe, tam
poznat swoja przyszla zone Josefine Anne Henninger. Rozprawe doktorskg
poswiecit problemowi aksjomatyki w geometrii, a uzyskanie stopnia doktora
byto warunkiem koniecznym, aby magt rozpoczac¢ prace w zawodzie nauczy-
ciela przedmiotow $cistych. Rozpoczat jg po pewnych perturbacjach formal-
nych i ostatecznym otrzymaniu uprawnien zawodowych w jednym z gimna-
zjow w Wiedniu w 1929 r.

33 B.Magee, Popper, przet. P. Dziliniski, Warszawa 1998, s. 11.

34 H. M. Hacohen, Karl Popper — The Formative Years, 1902—-1945: Politics and Philoso-
phy in Interwar Vienna, Cambridge, New York 2000, s. 106.

35 E.Doéring, Karl R. Popper. Einfiihrung in Leben und Werk, Hamburg 1987, s. 37.
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Popper, pracujgc w szkole, okreslat siebie mianem ,nieortodoksyjnego reali-
sty i zwolennika Kanta”*®. Deklaracja ta znajdowata przetozenie na praktyke
pedagogiczng w tym sensie, iz jezyk fizyki i matematyki wydawat sie by¢ — nie
tylko dla niego samego, ale i wielu bliskich mu neopozytywistéw z kregu wie-
denskiego — pozwalajgcg na opisanie rzeczywistosci w manierze niepozosta-
wiajacej watpliwosci, gdzie lezy granica pomiedzy faktem a faktem pozornym.
Warto zauwazyc¢, ze Popper w swojej autobiografii bardzo oszczednie wspo-
mina ten okres swojego zycia, ktory spedzit, pracujgc jako nauczyciel, w prak-
tyce zupelnie go pomijajgc. Mowi jednakze wiele o procesach uczenia sig, ich
roli i wadze, jakg w tym procesie odgrywa zasada rozumowania indukeyj-
nego. Dzieki temu zyskujemy wglad w jego filozofie edukacji, ktéra pod wie-
loma wzgledami wykazuje zbieznosc¢ z szerzej przez niego pojmowang filozo-
fig wiedzy. Poprzez wczesniejsze inspiracje psychologiczne i fakt wprowadzenie
reformy szkolnictwa w Austrii moégt on istotnie nie tylko uformowac swoj wta-
sny poglad na edukacje, lecz réwniez wkomponowaé go w znacznie szerszy
projekt spoteczenistwa otwartego, ktory rozwingt w petni w swym znamien-
nym dziele z 1945 r. Jego rozczarowanie istniejgcym wowczas modelem edu-
kacji progresywnej i reforma Glockela wynikato z uznania jego nieefektywno-
Sci, a przekonanie to wyniést z poprzednich lat pracy spotecznej®”. Nie uznawat
tez (w wyniku swych doswiadczen w tej mierze) sensownosci dziatan maja-
cych na celu wprowadzenie rozwigzan opartych na zatozeniu o samoistnym
niejako ksztattowaniu sie wspdlnot uczenia sie. W zamian bowiem sugerowat
potrzebe nieustannego stymulowania wysitku edukacyjnego poprzez rozma-
ite dziatania pozwalajace wychowankom zrozumie¢ znaczenie ich wlasnego
uczestnictwa w tym procesie. Przyktadem takiego podejscia moze by¢ fakt, iz
Popper wyzwat pewnego dnia lidera grupy uczniéw na pojedynek bokserski®s.
Edukacja nastawiona na przysztosé i definiowana jako staty proces formowa-
nia aktywnych postaw i zdolnosci w jego filozofii zajmuje miejsce centralne
jako koncepcja, ktéra moze zostac¢ aplikowana w wielu réznorodnych obsza-
rach spoteczeristwa otwartego, jako narzedzie stuzgce umacnianiu okreslonych
zachowan spotecznych i obywatelskiej partycypacji. Jak stwierdza w swoich

36 Tamze, s. 45.
37 M. H. Hacohen, Karl Popper — The Formative Years, 1902-1945, s. 113.
38 Tamze.
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wspomnieniach Popper: ,proces uczenia sie jest niepowtarzalny, chociaz moze
trwac pewien czas (krotki czas), i czesto wymaga od organizmu pewnej aktyw-
nosci lub ‘wysitku’: moze zatem implikowacé sytuacje niezbyt oddalong od sytu-
acji normalnych™°.

Prawdziwie efektywna edukacja w jego ujeciu jest refleksyjna i jako taka
musi wyjs¢ naprzeciw tendencjom spotecznym prowadzgcym do ostabienia
podstaw spoteczenistwa otwartego dzieki samowyzwoleniu przez wiedze od tego,
co sprzeczne jest z ideg nauki?®. Jak kluczowy jest to postulat, uswiadamia nam
powigzanie go z filozofig liberalng i wzorami spotecznego zaangazowania wyma-
ganymi w modelu otwartym, zwlaszcza w kontekscie wptywu czynnikéw mu
zagrazajacych takich jak autorytaryzm, antyintelektualizm, czy wszelkie formy
pseudonaukowej szarlatanerii. Jak zatem widzimy, edukacja osadzona w tym
modelu nie rodzi w efekcie jedynie ekspertow w danej dziedzinie, ale absolwen-
tow wyposazonych w narzedzia poznawcze pozwalajace im odrdzni¢ prawde
od ktamstwa*!. Kompetencja ta jest podstawowym efektem ksztatcenia w eduka-
cji wyrastajgcej na imperatywie demarkacji. Odréznienie nauki od pseudonauki
w dobie ponowoczesnego stanu rzeczy, w ktérym problem post-prawdy staje sie
palacy, sprawia jedynie, iz tezy Poppera nabieraja nowej aktualnosci. W sensie
psychologicznym i kognitywnym natomiast ich zastosowanie w praktyce eduka-
cyjnej sprawia, Ze proces uczenia utozsamiony zostaje z formowaniem zdolnosci
do rozwigzywania przeréznych probleméw*2 Edukacja taka jest zatem nie tylko
otwarta w swej naturze, lecz réwniez wysoce indywidualistyczna.

Otwarta i zamknieta koncepcja edukacji

Zderzenie ideowych podstaw filozofii edukacji reprezentowanej przez Poppera
i Wittgensteina z watkami biograficznymi prowadzi nas do konstatacji, ze prze-
bieg wydarzerr w Cambridge byt wysoce znamienny z powodu $cierania sie dwéch

39 K.R.Popper, Nieustanne poszukiwania. Autobiografia intelektualna, przet. A. Chmie-
lewski, Krakéw 1997, s. 61.

40 K. R. Popper, W poszukiwaniu lepszego swiata: wyktady i rozprawy z trzydziestu lat,
przet. oraz przypisami opatrzyt A. Malinowski, Warszawa 1997, s. 174.

41 D. Corson, Popper on education, s. 86.
42 S. Chitpin, Leading school improvement, s. 190.
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odmiennych wizji nauki oraz rzeczywistosci edukacyjnej w odniesieniu do pogla-
dow obu myslicieli na temat fundamentow skonstruowania nowej formy rela-
¢ji pomiedzy twierdzeniami uznawanymi dotgd za fakty a tymi bedgcymi albo

przejawami rozumowania metafizycznego, albo naukg fatszywa. Biografie obu

filozoféw, w szczegdlnosci pewne szczegdty z tych etapéw ich zycia, ktére poswie-
cili oni na prace w zawodzie nauczyciela, pokazujg, jak wizje te w zderzeniu z ich

wlasng praktyka edukacyjng artykutowane byty w skrajnie odmiennych posta-
ciach. Jakkolwiek trudno, bedgc kuszonym checig systematyzacji i podkreslenia

kontrastow, nazwac filozofie edukacji Wittgensteina zamknietg, Poppera otwarts,
to wiele wskazuje na to, iz oba modele umieszczone moga zosta¢ na przeciwle-
glych biegunach, jesli chodzi o cele ksztalcenia z nich wyplywajgcego. Wittgen-
steinowska koncepcja gier jezykowych redukowataby bowiem nie tylko filozofie,
ale wszelkg nauke lub rodzaj refleksji nad swiatem do lingwistycznych konwen-
cji w taki sam sposob wartosciowanych, niezaleznie od swej prawdziwosci wzgle-
dem rzeczywistosci. Uzycie jezyka za$ warunkowatoby, np. jako typ praktyki spo-
tecznej, mozliwosci eksploracji tego, co poza ow jezykowy system wykracza (jak
przeciez sugeruje ostatnie zdanie Traktatu...). Z kolei wzorzec Popperowski, bedac

w gruncie rzeczy podejsciem procesualnym, wysuwa na plan pierwszy jednost-
kowg interakcje ze Swiatem, w tym poprzez stawianie sie naprzeciw wszelkim zja-
wiskom konceptualnie niejednoznacznym i trudnym do nazwania w kategoriach

jezyka. Ostatecznie natomiast biograficzne zawitosci obu bohateréw spotkania

w sali H3 pokazujg réwniez, jak dalece ich programy edukacji odbiegaty od sie-
bie w wymiarze konceptualnym, pomimo nawet kilku zbieznych pogladéw przez

nich prezentowanych w najwazniejszych ich dzietach.

W tym wzgledzie filozofia edukacji wyrazana przez Wittgensteina wydaje sie
wyraza¢ pewng analogie wobec analizy zorientowanej na obiekty (Object Orien-
ted Analysis — 00A), tj. analizy opartej na koncepcjach wyuczonych na poczat-
kowych etapach edukacji odnoszgcych sie do obiektow i ich atrybutéw, catosci
iich czesci, lub klas obiektéw i ich partykularnych reprezentacji. Zwigzek ten
dostrzega Christian Halmbdoe, wskazujgc na cel kryjgcy sie za trescig Traktatu...,
w ktérym Wittgenstein ,stara sie dostarczy¢ opisu warunkow, ktére muszg
zostac spetnione przez jezyk doskonale logiczny”*3. 00A stanowi w duzym stop-

43 C.Holmboe, A Wittgenstein Approach to the Learning of 00-modeling, ,Computer
Science Education”, 14 (2004) nir 4, s. 280, DOL 10.1080/0899340042000303447.

153



154

Jarema Drozdowicz

niu taki wlasnie rodzaj doskonale logicznego komunikatu, a koncepcje jezyka
w ujeciu bardziej pragmatycznym, wyrazone z kolei w Dociekaniach..., utwier-
dza¢ mogg nas w przekonaniu, ze wspomniane warunki odnoszg sie do prze-
strzeni interakeji spoteczno-kulturowych i rzagdzgcych nimi konwencji jezyko-
wych. Wskazany typ analizy okresla zatem wszelkie relacje spoteczne, w ktérych
zachodzi jakikolwiek stopien interakeji, jak réwniez ma miejsce proces uczenia
sie regut uzycia jezyka zgodnie z obowigzujgcymi normami kulturowymi. Mysl
ta jest bezposrednio zwigzana z tezg Wittgensteina, zawartg w Dociekaniach...,
iz znaczenie stow wyptywa z ich uzycia w obrebie jezyka**. Uzycie 00OA w sen-
sie zblizonym do gier jezykowych zezwala w tym swietle na odstoniecie rézno-
rodnych konwencji komunikowania sie i transmisji wiedzy, ktora w perspekty-
wie spotecznej pozostaje logiczna i spdjna, a co za tym idzie, wytwarza réwniez
zborne catosciowe ontologie. Co wiecej, w praktyce takie podejscie zezwala
na nauczanie bazujgce na modelowaniu pewnych danych i przedstawianiu ich
z $cistym zwigzku do systemu znaczen, w jakim dane te funkcjonujg.

Powyzsze poréwnanie 00A z elementami filozofii jezyka odstania nam,
jak dalece mozemy zastosowac obecnie owe elementy w praktyce edukacyj-
nej wspotczesnej szkoty. Wymaga ona jednak implementacji waznej sktado-
wej, ktora w przypadku filozofii Wittgensteina pozostaje na drugim planie.
Kazda interakcja, w szczegdlnosci w rozumieniu jezykowym, pocigga za sobg
koniecznos¢ dialogicznego wyjscia naprzeciw interlokutora lub innego uczest-
nika, chociazby w celu zainicjowania samego aktu komunikacji, opierajacego
sie o podzielane przez wszystkich zaangazowanych systemy znaczen. Styl
nauczania samego Wittgensteina daleki byt od spelnienia tego warunku, nie
tylko w trakcie jego epizodu nauczycielskiego, lecz takze w trakcie wyktada-
nia filozofii podczas jego pobytu w Cambridge*s. Ow specyficzny styl uprawia-
nia ksztalcenia filozoficznego w potgczeniu z cechami charakterologicznymi
Wittgensteina umozliwia nam usytuowanie tego autora w ramach modelu
zamknietego, tj. takiego wzoru edukacyjnego, w ktérym nie tylko ztozonosé
tresci przekazywanych podczas procesu edukacyjnego, ale tez hermetycz-
nos¢é obiegu znaczen kardynalnych dla danego systemu mysli prowadzi nie-

44 L. Wittgenstein, Philosophical Investigations, Oxford 1958, s. 4.
45 R.Monk, Ludwig Wittgenstein, s. 422.
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uchronnie do braku dialogu i konfrontacji nieprzystawalnych do siebie pogla-
déw. Wzorzec ten opiera sie jednak przede wszystkim na formutowaniu wizji
rzeczywistosci na wskro$ zbornej i niepozostawiajgcej wiele miejsca na btedy
w drodze do osiggniecia whasciwego wyniku. Model zamkniety stoi rzecz jasna
w sprzecznosci z powszechnym dzi§ wzorem nowoczesnego nauczania otwar-
tego, w ktérym to zasadnicze upodmiotowienie uczestnikéw proceséw ksztat-
cenia stuzy za punkt wyjscia dla efektywnej edukacji czy to w wymiarze insty-
tucjonalnym, czy w innych polach nieformalnej transmisji i upowszechniania
wiedzy*®. Jakkolwiek odmiennosé¢ podejscia reprezentowanego przez Witt-
gensteina w Traktacie..., w ktérym przede wszystkim stawia szereg tez, a tym
widocznym w Dociekaniach..., w ktérych przede wszystkim formutuje pewne
pytania, nie dostarczajgc na nie ostatecznych odpowiedzi, jest wyrazna. To
formuta zamknieta w powyzszym sensie cechuje wiekszos¢ jego praktyki
w nauczaniu szkolnym i akademickim, jest tez znamienna dla reprezentowa-
nej przez niego filozofii. Praktyka ta, jak wynika ze wspomnien jego studentdw,
opierata sie w duzym stopniu na uczeniu sie poprzez przyktady stanowigce
egzemplifikacje wyktadanych przez Wittgensteina i systematycznie prezento-
wanych tez*’. Jego metoda pedagogiczna koncentrowata sie na uzyciu szero-
kiego ,repertuaru niepoddajgcych sie kontrargumentacji form niedyskursyw-
nych, takich jak zdjecia, rysunki, analogie, podobienstwa, dowcipy, réwnania,
rozmowy z samym sobg, drobne narracje, pytania i btedne odpowiedzi, ekspe-
rymenty myslowe, gnomiczne aforyzmy itd.”*8. Co za tym idzie, edukacja reali-
zowana w formule zamknietej proponuje nierzadko bogaty wachlarz narzedzi
podtrzymujgcych jeden wzor refleks;ji i tym samym niepozostawiajgcym mar-
ginesu dialogicznego. Edukacja tego typu formuje wychowanka, ale nie pozwala
mu rozwingé podmiotowych zdolnosci i potencjalnie dokonac transgres;ji ist-
niejgcego paradygmatu edukacyjnego. Jak stwierdza sam Wittgenstein: ,wspot-
czesny nauczyciel filozofii nie wybiera potraw dla swych uczniéw w celu schle-
biania ich gustom, lecz w celu ich zmiany”*°.

46 P.Ramsden, Learning to Teach in Higher Education, New York 2003.

47 K.T.Fann, Wittgenstein’s Conception of Philosophy, Oxford 1969, s. 109.

48 M. A. Peters, ]. Marshall, Wittgenstein: Philosophy, Postmodernism, Pedagogy, Lon-
don 1999, s. 175.

49 L. Wittgenstein, Culture and Value, Chicago 2006, s. 17.
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W kontrze do modelu zamknietego model otwarty wyraza potrzebe wej-
$cia w dialog z powodu kluczowego jego znaczenia dla zbudowania wiedzy
wyplywajgcej nie z monokultury mysli, lecz z nieustajgcego zderzania ze sobg
przeciwstawnych pogladéw, ich weryfikacji i falsyfikacji, a nastepnie wskaza-
nia tych, ktdre sg wiarygodne naukowo. Model ten jest wtasciwy dla Poppera.
Cechuje go zorientowanie na rozwigzanie danej kwestii czy uzyskanie odpowie-
dzi na pytania filozoficzne na drodze wymiany argumentéw i ich stopniowej
redukcji do tych najbardziej przekonujgcych. Dzieki ustanowieniu centralnego
problemu w dyskusji i takie dgzenie na rzecz jego wyjasnienia, aby jego rozwig-
zanie stato sie wynikiem produktywnego intelektualnie sporu, a nie przyjecia
pewnych schematow refleks;ji (jakkolwiek nie wydawatyby sie one wyktadnig
jakiegos systematycznego modelu filozoficznego) otrzymujemy rowniez mozli-
wos¢ opracowania formuty uczenia sie zorientowanej na proces dialogicznego
wyjscia naprzeciw innym perspektywom anizeli te dominujgce. Otwarty cha-
rakter takiego podejscia polega zatem na zdolnosci do nieustannego wigcze-
nia w cykl uczenia sie idei lub twierdzern moggcych podwazaé nasze wtasne
Swiatopoglady i takiej ich analizy, ktéra pozwala na akumulacje wartosciowej
naukowo wiedzy poprzez logiczng eliminacje tez nieznajdujgcych potwierdze-
nia w rzeczywistosci. ~ Wptyw Poppera na ten typ perspektywy edukacyjnej
zauwazony zostat przez Grahama Partona i Richarda Baileya, ktorzy identyfi-
kuja jego implikacje w modelu uczenia si¢ opartego na problemach (Problem
Based Learning — PBL)*°. Uznajg oni filozofie Poppera za teoretyczna podstawe
takiego stylu nauczania, a w szczegdlnosci te jej elementy, ktére odnoszg sie
do wzrostu poziomu wiedzy. PBL stanowi w tym wzgledzie podejscie opiera-
jace sie na kilku zasadniczych etapach pozwalajacych ostatecznie na posze-
rzenie zakresu wiedzy nie tylko na temat partykularnego problemu bedgcego
przedmiotem dyskus;ji, lecz takze catego kompleksu danych otaczajgcych go.
Do etapéw tych zalicza sie: 1) poczatkowa analize problemu bez zastosowa-
nia jakichkolwiek apriorycznie przyjetych zatozen, 2) interakcje catej grupy
w celu ustaleniu obecnego stanu wiedzy na temat problemu, 3) debate gru-
powa na temat problemu pozwalajgcego rozwingé zdolnosé cztonkéw grupy
do zastosowania posiadanej wiedzy i argumentacji na jej rzecz tak, aby mozliwe

50 G.Parton, R. Bailey, Problem-Based Learning: a Critical Rationalist Perspective, ,Lon-
don Review of Education”, 6 (2008) nr 3, s. 281-292, DOI:10.1080/14748460802528475.
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stato sie jej podwazenie ze strony innych uczestnikow, 4) koncowej identyfika-
¢ji dalszych obszaréw, w ktérych wiedza na dany temat musi zosta¢ poszerzona
w celu uzyskania postepu poznawczego®'. Efektywnos¢ takiego wzoru ksztatce-
nia jest, jak uwazajg Parton i Bailey, widoczna przede wszystkim w schemacie
uczenia sie przez cate zycie oraz ksztalceniu zawodowym, w ktérym rozwigza-
nia zazwyczaj empirycznie pojmowanych probleméw zyskujg wymiar pragma-
tyczny. Inspiracje Popperowskie w PBL sg ulokowane, ich zdaniem, w dwdch
kluczowych obszarach koncepcyjnych typowych dla tego filozofa — krytycznym
racjonalizmie i teorii wiedzy. Oba obszary odnoszg sie bowiem do krytyki for-
mutowanej przez Poppera zaréwno wobec racjonalizmu, jak i empiryzmu, opar-
tej m.in. na tezie, iz nie istniejg zadne nieomylne podstawy wiedzy wyptywaja-
cej czy ze sfery zmystowej, czy pewnych przyjmowanych czesto bezkrytycznie
oczywistosci®2 Innymi stowy nie istnieje w ujeciu Poppera zadne zrédio wie-
dzy, ktére uzna¢ mozemy po prostu odgornie za niepodwazalne®s. Wymagane
jest jednak od nas w procesach budowania wiedzy state wchodzenie w dysku-
sje z tymi zrédtami, co rodzi z kolei pole do poszerzenia debaty na temat istoty
i dynamiki omawianych probleméw o zrédta dotagd pomijane czy wykluczane
z gtéwnego nurtu refleksji z réznych wzgledéw. Konstatacja ta w kontekscie
edukacji utrzymanej w modelu otwartym stanowi tez uwage natury postula-
tywnej, a wiec réwniez pociggajgcej za sobg mozliwos¢ podjecia pewnych dzia-
tan reformatorskich i autorefleksyjnie odstaniajacych kluczowe idee, na kto-
rych opiera sie kazdy zinstytucjonalizowany system ksztatcenia.

Zawarte w niniejszym tekscie porownanie otwartej i zamknietej koncep-
cji edukacji oraz kryjgcych sie za nimi inspiracji Wittgensteinowskich i poppe-
rowskich jest rzecz jasna jedynie przyczynkiem do dalszych dociekan na temat
poszukiwania takich formut ksztatcenia, w ktérych nasz kolektywny zaséb wie-
dzy na temat rzeczywistosci ulega istotnym transformacjom i bywa negocjo-
wany w ramach waznych debat intelektualnych i publicznych. Czescig owego
aktu negocjowania jest jednak réwniez historia rozumiana nie tylko jako zespot
czynnikow i proceséw zmiany, ale takze jednostkowych biografii wptywajgcych

51 Tamaze, s. 282—283.

52 A.Musgrave, Common Sense, Science and Scepticism: A Historical Introduction to
the Theory of Knowledge, Cambridge 1993.

53 K. R. Popper, Objective Knowledge: An Evolutionary Approach, Oxford 1972, s. 172.
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niekiedy na bieg gtéwnej debaty w stopniu istotnym dla jej pdzniejszej recepcji.
Biografie Karla Poppera i Ludwiga Wittgensteina, zwtaszcza podzielane przez
obu filozoféw doswiadczenie nauczycielskie, wydajg sie mie¢ takie wtasdnie zna-
czenie dla ich pdzZniejszych pogladdw i reprezentowanych przez kazdego z nich
perspektyw edukacyjnych.

Streszczenie: Niniejszy artykut poswiecony jest mniej znanym faktom z zycia dwdch naj-
stynniejszych filozoféw dwudziestowiecznych: Karlowi R. Popperowi i Ludwigowi Witt-
gensteinowi. Tekst ten dokonuje rekonstrukeji ich praktyki jako nauczycieli i umieszcza
ten fakt w kontekscie modelu filozofii edukacji przez nich prezentowanych w wybranych
dzietach. Doswiadczenie nauczycielskie cechuje w obu omawianych przypadkach wiele
réznic pod wieloma wzgledami, a réznice te stuzy¢ mogg prezentacji ich dziet koncep-
cyjnych oraz tego, jak koncepcje te popularyzowali w swoich dzietach i dziatalnosci jako
filozofowie. Artykut ten przywotuje réwniez kontekst reformy szkolnej wprowadzonej
w Austrii w latach dwudziestych XX w. i odstania, w jakim stopniu wptyneta ona na ich
koncepcje edukacji i praktyczne jej zastosowanie w szkotach, w ktorych pracowali.

Stowa kluczowe: Ludwig Wittgenstein, Karl R. Popper, szkota, doswiadczenie nauczy-
cielskie, filozofia edukacji.
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