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KSZTALCENIE JAKO PROBLEM FILOZOFICZNY
W UJECIU GASTONA BACHELARDA

Gaston Bachelard, czyli ,wieczny nauczyciel™

Podczas poswigconej filozofii i postaci Gastona Bachelarda konferencji
w Cerisy, zorganizowanej dwanascie lat po jego $mierci, wypowiadali si¢ zaréw-
no badacze jego mysli, jak i jego wspétpracownicy oraz przyjaciele. W trakcie
obrad nie zabraklo osobistych wspomnien, sposréd ktérych wiele odnosito si¢
do praktyki dydaktycznej Bachelarda. W owych wspomnieniach jawi si¢ on jako
nauczyciel otwarty na dialog ze swymi uczniami, zyczliwy ale i wymagajacy?, za
swdj priorytet przyjmujacy nauczanie krytycznego myslenia. Jak wspomina jego
byly student Pierre Thillet: ,,Bachelard uwielbial wstrzgsa¢ umystami studentéw,
by wyciagna¢ ich z kolein zbyt dogmatycznego ksztalcenia™. Z kolei anegdoty
przywolywane przez Jeana Lescure’a kaza mysle¢ o Bachelardzie-wyktadowcy

! M. Fabre, L’école peut-elle encore former lesprit?, ,Revue Francaise de Pédagogie” 143, 1975,
s. 13.

2 Por. Table ronde: ,Bachelard et leinseignement”, w: H. Gouhier, R. Poirier (red.), Bachelard
— Collogque de Cerisy, Paris 1974, s. 410-411.

3 Tamze, s. 410.
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jako o myslicielu, dla ktérego kontakt z uczniami byt jedng z drég rozwijania
swej wiasnej filozofii i — w ten sposéb — jedna z metod jej praktykowania®.

W Cerisy wspominano przede wszystkim Bachelarda akademika. Warto
jednak przypomnie¢, ze nauczanie na poziomie uniwersyteckim nie byto jedy-
nym doswiadczeniem dydaktycznym Bachelarda. Wszak przez ponad dekade —
w latach 1919-1930 — pracowat on jako nauczyciel gimnazjalny w swej rodzin-
nej miejscowosci Bar-sur-Aube. Uczac fizyki i chemii sam jednoczesnie studio-
wat filozofie. Laczenie w tym samym czasie dwdéch rél — wyktadowcy i studenta
— bez watpienia pozwolito mu wyraznie dostrzec szczegélny charakter relacji
migdzy nauczycielem i uczniem, a takze szerzej spojrze¢ na system edukacji, jego
mocne i stabe strony oraz ksztaltujace go napigcia.

Duze doswiadczenie dydaktyczne zdobywane w szkotach $rednich nie byto
w owych czasach wéréd francuskich profesoréw uniwersyteckich niczym wyjat-
kowym. Cristina Chimisso podkresla, ze w latach 1909-1939 az siedemdziesiat
pigé procent profesoréw Sorbony w ten sposéb rozpoczynato swe kariery zawo-
dowe’. Co jednak w przypadku Bachelarda wazne — i rzadko spotykane wsréd
filozotéw — doswiadczenie pracy nauczycielskiej stalo si¢ dlaii impulsem do
glebszej refleksji nad istota ksztalcenia, wzajemna relacja miedzy uczniem
a nauczycielem oraz nad szkolg jako wspdlnota oparta na idei bezinteresownego
przekazywania wiedzy i szczegélnych relacjach miedzyludzkich. Niniejszy arty-
kut jest préba rekonstrukcji pogladéw pedagogicznych Gastona Bachelarda
wspartg na obecnych w jego pracach licznych uwagach dotyczacych spotecznosci

szkolnej, a takze ksztalcenia — tak w zastanej, jak i postulowanej formie.

4 ,Na Sorbonie wyrazat siebie, marzyl, rozwijal idee, ktére rozwazat w ciagu tygodnia, odno-
$nie do ktérych sporzadzat bardzo staranne notatki na matych karteczkach. Umieszczat je przed
soba starannie uporzadkowane tak, by méc za nimi podazaé [...]. Kiedy odnosit si¢ do swych
notatek nastepowata katastrofa, bo na pierwszej stronie nie bylo tego, czego szukat, na drugiej
takze nie; rzucat si¢ zatem w wir improwizacji, a wyktad dawat mu, jak sadze, co$ podobnego do
satysfakcji, jaka artysta, pisarz, malarz moze uzyska¢ ze swej tworczosci”. J. Lescure: Souvenir de
Bachelard, w: H. Gouhier, R. Poirier (red.), dz. cyt., s. 227.

S Por. C. Chimisso, Gaston Bachelard: Critic of Science and the Imagination, London — New
York, 2001, s. 51.
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Ksztalcenie umystu naukowego

Jednym z gtéwnych obszaréw refleksji filozoficznej Gastona Bachelarda
byla teoria poznania uprawiana przezen na sposéb historyczny. Ze studiéw nad
dziejami nauki chciat on wyprowadzi¢ prawa ksztattowania si¢ ludzkiej racjo-
nalnosci. Tego rodzaju badania byly we francuskiej filozofii a /a mode, szczegél-
nie w $rodowisku Sorbony w czasach, w ktérych Bachelard pisat swa prace dok-
torska’. Takie byly takze zainteresowania naukowe promotoréw jego pracy dok-
torskiej, czyli Léona Brunschvicga i Abla Rey’a.

W stosunku do innych przedstawicieli epistemologii historycznej, Bache-
lard wprowadzit znaczaca modyfikacje, uznajac ze miedzy poszczegdlnymi sta-
diami rozwoju rozumu nie zachodzi ciaglos¢ a wrecz przeciwnie — ze nastgpuja
one po sobie na zasadzie dialektycznego zerwania (la rupture). Aby mogta zaist-
nie¢ mysl naukowa, musi zosta¢ wyparty nienaukowy oglad $wiata a wraz z nim
przeszkody epistemologiczne (les obstacles épistemologiques) uniemozliwiajace
triumf mysli abstrakcyjne;.

Krétko méwiac: ,Umyst naukowy moze si¢ uksztattowaé, jedynie niszczac
umyst nienaukowy”. Ta zasada, wykrystalizowana w obszarze refleksji nad dzie-
jami rozumu, doskonale przektada si¢ takze — zdaniem Bachelarda — na praktyke
ksztalcenia w zakresie nauk $cistych. Podstawowym zalozeniem nauczania adep-
téw owych nauk powinno by¢ bowiem uznanie koniecznosci catkowitego po-
zbawienia ich wszelkich przekonan zwiazanych z potocznym a wiec przedna-

ukowym sposobem ujmowania §wiata.

6 Jak zauwaza Christina Chimisso, w latach dwudziestych i trzydziestych dwudziestego wie-
ku, ,Na Sorbonie istniata zywa tradycja filozoféw, ktérzy uznawali badania nad dziejami nauki za
przedsigwzigcie teoriopoznawcze”. Tamze, s. 132. Takie rozumienie filozofii — jako studiéw nad
dziejami umystowosci cztowieka — odzwierciedlat takze program studiéw, w ktérym dominowaty
przedmioty historycznofilozoficzne. Dodajmy, ze az w 38% prac doktorskich obronionych wtedy
na paryskiej uczelni podjete zostaly tematy zwiazane z dziejami filozofii i poznania. Por. tamze,
s. 129-132.

7 G. Bachelard, Filozofia, ktdra mowi nie. Esej o filozofii nowego ducha w nauce, przet. J. Bu-
dzyk, Gdarsk 2000, s. 13.
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Przekonania te rodzg si¢ z jednej strony z uproszczonego, bezposredniego
ogladu rzeczywistosci, z drugiej zas — z tego, co w naszym nastawieniu do §wiata
subiektywne. Owe przekonania to wspomniane wyzej przeszkody epistemolo-
giczne, stojace na drodze rozwoju naukowosci. Sa one intelektualnymi przyzwy-
czajeniami, uniemozliwiajacymi poznajacemu umystowi wzniesienie si¢ na po-
ziom naukowej abstrakeji, nakazujacymi mu na najrozmaitsze sposoby reduko-
waé poznawane zjawiska — na przyktad zgodnie z idea substancjalnosci, poje-
ciem uzytecznosci, teza o glebi ukrytej pod powierzchnig zjawisk czy wedtug
wizji uniwersum jako ozywionej catosci®.

W ujeciu historycznym, analizujac poszczegdlne, zapoznane juz teorie na-
ukowe, Bachelard pokazuje w jaki spos6b przeszkody te wstrzymywaty (lub kie-
rowaly na manowce) mysl dazaca do naukowego poznania. Oto jedna z podsta-
wowych zasad metody filozoficznej Bachelarda: uznaje on, ze jedynie wskazanie
bledéw dawnego myslenia, uchwycenie ich przyczyn oraz pokonanie moze
sprawié, ze takie poznanie rzeczywiscie zostanie osiagniete. Swa metode nazywa
psychoanalizg poznania obiektywnego (/a psychanalyse de la connaissance objective)
i definiuje jako swoiste katharsis, oczyszczenie mysli naukowej z blokujacych ja,
nieuswiadomionych elementéw. To zdaniem filozofa jedyna droga prowadzaca
do wartosciowych rezultatéw poznawczych’.

Nie inaczej powinno dzia¢ si¢ w kazdym indywidualnym przypadku, w kté-
rym mamy do czynienia z ksztaltujacym si¢, poznajacym umystem. Bachelard
jest bowiem przekonany, ze ,Pojecie przeszkody epistemologicznej mozna badaé
zaréwno w historycznym rozwoju mysli naukowej, jak i w praktyce edukacyj-
nej”"’. U podstaw nauczania powinno zatem leze¢ nie tyle przekazywanie wie-
dzy, ile usuwanie btednych przeswiadczenn hamujacych myslenie naukowe. Od
tego specyficznego postgpowania, analogicznego wzgledem krytycznej analizy

dziejéw poznania, powinna rozpocza¢ si¢ kazda edukacja w zakresie nauk $ci-

8 Poszczegdlne przeszkody epistemologiczne Bachelard omawia na stronach ksigzki: Tenze,
Ksztattowanie sig umystu naukowego. Przyczynek do psychoanalizy wiedzy obicktywnej, przet.
D. Leszczynski, Gdarisk 2002.

?,[...] kazde ksztatcenie naukowe musi si¢ zaczyna¢, jak od dawna staram si¢ to pokazaé, od

swego rodzaju intelektualnego i uczuciowego katharsis”. Tamze, s. 24.
0 Tamze, s. 22.
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stych. Przyjrzyjmy si¢ zatem, jak autor ksigzki Ksztattowanie si¢ umystu naukowe-
go wiaze swa koncepcje psychoanalizy rozumu z refleksja nad praktyka dydak-
tyczng.

Na poczatku zaznaczmy, ze zdaniem Bachelarda postulowane przezen
oczyszczanie umystu dotyczy zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli. Jak stwierdza:
,2Nauczajacy i nauczany powinni zosta¢ poddani specjalnej psychoanalizie™'!.
Szczegdlnie trudne do realizacji zdaje si¢ by¢ drugie wskazane tu wymaganie,
zaktada bowiem autoanalize, ktéra w stosunku do stanu swej wiedzy powinien
przeprowadza¢ nauczyciel, szukajac w swoim mysleniu nieuswiadomionych,
btednych mniemarn. Czy w ogéle da si¢ taka autorefleksje przeprowadzi¢? Wy-
daje si¢, ze jedyna mozliwg do obrania droga jest nieustanne ¢wiczenie sig
w krytycznym mysleniu i samoksztalcenie. Tylko stale rozwijajac si¢, mozna
stopniowo rugowac ze swego poznania rzutujace nan bledne przekonania. Byto-
by to postgpowanie poréwnywalne z Bachelardowska analiza dziejéw nauki,
ktérej waznym zalozeniem jest warto$ciowanie teorii oparte na poszukiwaniu
btedéw, z ktérych wszak mozna zdaé sobie sprawe dopiero dzigki dystansowi
czasowemu i rozwojowi wiedzy.

Czy odkrywanie biednych przekonan tkwigcych w uczniowskich umystach
jest tatwiejsze? Tak si¢ zdaje, wymaga jednak od nauczyciela otwartosci, zerwa-
nia z rutyng i zaangazowania. Tymczasem Bachelard stwierdza: ,W trakcie mo-
jej dugiej i bogatej praktyki pedagogicznej nigdy nie widzialem nauczyciela
zmieniajagcego metod¢ nauczania. Nauczyciel nie ma zmystu niepowodzenia
wlasnie dlatego, ze uwaza si¢ za mistrza, ktéry naucza i dowodzi”*?. Powraca tu
postulat ksztaltowania postawy nauczycielskiej w oparciu o autorefleksje, mysle-
nie krytyczne i pokore, a takze umiejetno$¢ rewidowania swych dotychczaso-
wych przekonan i metod dydaktycznych.

Bachelard niejednokrotnie podkresla, ze w aktywnej pracy z uczniem zna-
czgco pomaga uwrazliwienie na kwestie psychologiczne: ,[...] chcac ocenié
przeszkody przeciwstawiajace sie poznaniu obiektywnemu, poznaniu zréwnowa-

zonemu, nalezy rozpatrywaé catego cztowieka wraz z cigzacym nad nim dzie-
)

" Tamze, s. 24.

12 Tamze, s. 25.
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dzictwem, nie§wiadomoscig i z cala jego metna i przypadkowa miodoscia”™.
Tak jak poszczegdlne biedne teorie, tworzone na przestrzeni dziejéw wynikaty
w pewnej mierze z pozanaukowego kontekstu swych czaséw, tak i indywidualne
mniemania wyrastajg czgsto ze Zrédet usytuowanych poza systemem edukacji —
na przyktad z doswiadczen, przemyslen badz lektur wspierajacych emocjonalne
nastawienie do $wiata lub wyobrazni¢. Umyst ucznia konfrontujacego si¢ po raz
pierwszy z danym tematem, problemem czy pojeciem nigdy nie jest fabula rasa,
zawsze zawiera indywidualne przeszkody epistemologiczne, wynikajace z osobi-
stych przezy¢. Zadaniem nauczyciela jest poméc uczniowi je pokonaé — tak, by
nie tylko przekaza¢ mu wiedze o faktach waznych na gruncie danej dziedziny,
ale takze umozliwi¢ ich zrozumienie'.

Z dotychczasowych uwag wylania si¢ koncepcja ksztalcenia, ktéra wpraw-
dzie promuje otwartos¢, krytycyzm oraz zerwanie z rutyna i myslowymi przy-
zwyczajeniami, ale zdaje si¢ opiera¢ na tradycyjnym modelu jednostronnej
i zhierarchizowanej relacji miedzy uczniem a nauczycielem. Nie taka byta jednak
intencja filozofa. By dopetni¢ te czes¢ rozwazan nad Bachelardowska refleksja
dotyczaca nauczania, przywolajmy gloszona przezen regule, zgodnie z ktéra:
»[...] ten, kto jest nauczany, musi naucza¢””. Ta utopijna zasada, pozostajaca
w zgodnosci z antydogmatyzmem Bachelardowskiej pedagogiki, postuluje usu-
nigcie sztywnego i jednostronnego charakteru relacji miedzy nauczycielem
iuczniem. Wnosi, by w jej miejsce wprowadzi¢ wzajemno$¢ oraz otwartosé,
stanowigce prosta konsekwencje¢ uznania szkoly za wspélnote oparta na dazeniu
do poznania i bezinteresownym przekazywaniu wiedzy jako nadrzednych celach
wszystkich jej cztonkéw. Mozna w tym miejscu zastanowi¢ si¢ nad tym, czy

wprowadzenie tej reguly jako w pelni organizujacej szkolne relacje jest w ogéle

13 Tamze, s. 270.

14 Bez watpienia latwiej bytoby naucza¢ jedynie rezultatu, jednakze nauczanie rezultatéw
nauki nigdy nie jest tozsame z ksztalceniem naukowym. Jesli nie wyjasni si¢ drogi twoérczosci
umystowe]j prowadzacej do rezultatu, mozna by¢ pewnym, ze uczen potaczy rezultat ze swoimi
najbardziej znajomymi wyobrazeniami. On musi »zrozumieé«. Mozna co§ zapamietaé, jedynie
rozumiejac to. Uczenl rozumie na swéj sposéb. Skoro nie podaje mu si¢ przyczyn, sam je okresla

i wigze z nimi rezultat”. Tamze, s. 301.

15 Tamze, s. 315.
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mozliwe. Wydaje si¢, ze tak (cho¢ mozna dyskutowaé¢ o mozliwych rezultatach
takiego zabiegu), ale nie w modelu nauczania proponowanym przez Bachelarda,
w ktérym to nauczyciel wciaz pozostaje obarczony odpowiedzialnoscia za proces
ksztatcenia. Nawet zatem, jesli przyjmie on za oczywiste, ze w pewnych sytu-
acjach moze uczy¢ si¢ od swych uczniéw'®, ich relacja pozostanie nieréwnowazna.

Podkreslmy jednak, ze nawet gdy odrzucimy wspomniang zasadg¢ jako nad-
rzedng regule organizujaca szkolna rzeczywistosé, moze ona staé si¢ istotnym
narzedziem metodologicznym wspomagajacym prace nauczyciela. Jak bowiem
podkresla Bachelard, ,[...] nauczanie jest najlepszym sposobem uczenia si¢”",
bo prowadzi do krytycznej autorefleksji i konstruktywnego myslenia'®. Pozwala-
jac (lub nakazujac) swym uczniom przekazanie zdobytej wiedzy innym, nauczy-
ciel daje im sposobno$¢ poglebionego przemyslenia jej, a takze obudzenia
w sobie twérczej inwencji na przyktad w zakresie sposobu objasniania funda-
mentalnych poje¢ lub zrebéw analizowanej koncepcji.

Bachelard chce, by uczyni¢ szkole miejscem otwartej dyskusji, kreatywno-
§ci, pokonywania ograniczen i blokujacych poznanie mnieman. Odpowiedzial-
no$¢ za realizacje tego planu sktada przede wszystkim na barki nauczycieli, kt6-
rych zacheca do walki ,[...] z t3 gnusnoscig intelektualng, ktéra stopniowo po-
zbawia nas zmystu duchowego nowatorstwa”’. Z uwag zamieszczonych w po-
szczegblnych pracach Bachelarda rysuje si¢ jednak szerszy obraz ksztalcenia,
zgodnie z ktérym wszyscy cztonkowie szkolnej wspdlnoty powinni zaangazowac
si¢ we wspélne dzialanie na rzecz przezwyciezenia nienaukowego myslenia.
Owo wspélne dziatanie to co$ wigcej, niz tylko zdobywanie wiedzy. Jak bowiem
glosi jedno z fundamentalnych przekonan filozofa: ,Ksztalcenie jest [...] nie-

rozdzielnie pracg nad przedmiotem i pracg nad soba!”*.

16 Dialektyka mistrza i ucznia czgsto si¢ odwraca. W laboratorium, mlody badacz moze
osiagna¢ poznanie tak zaawansowane pod wzgledem technicznym lub teoretycznym, ze w tym
sensie staje si¢ nauczycielem swego nauczyciela”. Tenze, Le Rationnalisme appliqué, Paris 1949,
s. 23.

7 Tamze, s. 12.

18 Por. Tenze, Ksztattowanie sig umystu naukowego, wyd. cyt., s. 315.

¥ Tamze, s. 319.

20 M. Fabre, Bachelard éducateur, Paris 1995, s. 14.
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Pedagogika, ktéra méwi nie

Nawiazujac do polskiego ttumaczenia tytutu ksiazki La philosophie du non™,
Bachelardowskg refleksj¢ nad nauczaniem mozna nazwaé — za Michelem Fabre
— pedagogika, ktéra méwi nie (/a pédagogique du non). Jak rozumie¢ ten termin?
Ot6z, jak trafnie wyjasnia Fabre, w owym ,nie”, niezwykle czg¢sto powtarzanym
przez Bachelarda i w znaczacej mierze okreslajacym istote jego filozofowania,
bynajmniej nie chodzi o negacje, ale o ,[...] dazenie do dialektycznego przekro-
czenia, dokonujacego si¢ na drodze odrézniania i scalania”. Tak rozumiane
zaprzeczenie mozna odnalez¢ na réznych poziomach Bachelardowskiej filozofii,
na przyktad metodologicznym — gdzie staje si¢ ono narzedziem umozliwiajacym
przeprowadzane analizy tak wyobrazni poetyckiej, jak poznania naukowego —
czy treSciowym, gdy wskazywane jest jako mechanizm charakterystyczny dla
badanych zjawisk.

Idea dialektycznego wyjscia poza to, co zastane pojawia si¢ miedzy innymi
w Bachelardowskich rozwazaniach nad dziejami nauki. W tym obszarze umoz-
liwia je nastawienie, ktére Bachelard wigze z pojawieniem si¢ ostatniego — po
nienaukowym i naukowym — etapu rozwoju umystu poznajacego. Chodzi tu
o tak zwany nowy umyst naukowy (le nouvel esprit scientifique), ktéry Bachelard
nazywa ,[...] postawg jednoczaca, a nie odrzucajaca”. Jedynym, co zostaje tu
odrzucone, jest tradycyjna doktryna rozumu niezmiennego i absolutnego, ktéra
Bachelard, w obliczu nowych teorii i odkry¢ naukowych (a zwlaszcza Einste-
inowskiej teorii wzgledno$ci**), uznaje za przestarzala®. Nowy — nadracjonali-
styczny — umyst naukowy zmierza tam, gdzie mysl racjonalistyczna zatrzymuje
si¢, dostrzegajac sprzecznosci. Charakterystyczne staje si¢ dla niego pytanie:

»czemu nie?”, za ktérym podazaja naukowcy, nie wahajac si¢ odrzuci¢ naukowe-

2 Por. G. Bachelard, Filozofia, ktéra méwi nie, wyd. cyt.
2 M. Fabre, dz. cyt., s. 55.

2 G. Bachelard, Filozofia, ktéra mowi nie, wyd. cyt., s. 19.
24 Por. C. Chimisso, dz. cyt., s. 69.

% Por. tamze, s. 149.
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go racjonalizmu i zwigzanego z nim obrazu rzeczywistosci®. Wraz z nowym
umystem naukowym pojawia si¢ specyficzne naukowe marzenie, ktére Bache-
lard nazywa anagogicznym, przekraczajacym kolejne ograniczenia ku najwyz-
szym stopniom abstrakcji.

Jak juz zostato zasygnalizowane, doktryne dialektycznego nadracjonalizmu
odnajdziemy takze w pedagogicznej refleksji Gastona Bachelarda. W tym kon-
tekscie filozof nawigzuje do pracy Science and Sanity”’ Alfreda Korzybskiego,
ksigzki uznawanej za najbardziej reprezentatywna dla sformutowanej przezen
koncepcji semantyki ogdlnej oraz nurtu nawiazujacego do owej teorii. W pracy
Filozofia, ktéra mowi nie Bachelard przywotuje niektére sposréd stawianych
przez Korzybskiego tez, na przyktad t¢, zgodnie z ktéra dziecko ,|[...] rodzi si¢
zmoézgiem, ktérego rozwdj nie jest zakoriczony, a nie, jak
postulowata dawna pedagogika, z mézgiem niewypetnionym”®. Co
wynika z tej réznicy? Otéz, wedtug Korzybskiego, ktérego mysl podejmuje Ba-
chelard, w miejsce dotychczasowego modelu ksztatcenia, opartego na wypetnia-
niu dziecigcych umystéw okreslonymi tresciami i definiujacego je jako zamknie-
te, okreslone struktury, ,[...] powinno si¢ ksztaltowac umyst dziecka jako orga-
nizm otwarty, jako organizm otwartych funkgji psychicznych™. Co to
wlasciwie znaczy?

By rozjasni¢ stanowisko Korzybskiego i jego postulaty pedagogiczne, przy-
wolajmy pokrétce kilka zasadniczych tez semantyki ogélnej, okreslanej przezen

takze systemem nie-arystotelesowskim. Adam Skibinski, w monografii po$wie-

% Jako przyklady, filozof podaje funkcjonujace na gruncie mechaniki Diraca pojecie masy
ujemnej czy koncepcje substancji sformutowang na gruncie chemii nielavoisiariskiej — nie do przy-
jecia dla racjonalisty. Jednak w tym miejscu, w ktérym wycofalby si¢ racjonalista, ,nowy umyst
naukowy” podejmuje wyzwanie. Bachelard — w kontekscie chemii nielavoisianiskiej — pisze: ,Od-
najdziemy [...] role uczonego marzenia. Marzenia, ktére pyta: czy ujemne prawdopodobieristwo
mierzy wrogo$¢ nieobecnosci, grozbe zniszezenia? Czy dla §wiatta istniejg sfery przestrzeni unice-
stwiajacej? Pograzamy si¢ w ten sposéb w marzeniu, powracamy stamtad ze wzmozona pokusa
rozszerzenia ram racjonalizmu”®. G. Bachelard, Filozofia, ktéra mowi nie, wyd. cyt., s. 94-95.

2 Por. A. Korzybski, Science and Sanity. An Introduction to Non-Aristotelian Systems and Ge-
neral Semantics, Englewood NJ 1933.

28 G. Bachelard, Filozofia, ktdra mowi nie, wyd. cyt., s. 131.

2 Tamze.
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conej omawianej koncepcji oraz postaci jej autora, definiuje semantyke ogdlng
jako metametodologiczny system logiczno-epistemologiczny oparty na rewizji
metod oraz §rodkéw gromadzenia wiedzy, podwazajacej ich dotychczasows
prawomocno$¢®. Centralnym zagadnieniem, wokét ktérego zogniskowana jest
mysl Korzybskiego, jest problem relacji miedzy zachowaniem ludzi a ich struk-
turami jezykowymi. Co wazne, jezyk jest tu ujmowany jako najwazniejsza struk-
tura symboliczna stanowiagca podstawe odniesienia dla wszelkich proceséw po-
znawczych®. Innymi stowy, jako podmioty poznajace i przekazujace wiedze,
ludzie funkcjonujg zawsze w ramach jezyka naturalnego, ktéry z jednej strony
umozliwia im tworzenie systemu wiedzy i transmisj¢ informacji, z drugiej nato-
miast naktada ograniczenia, zamykajac w sztywnych ramach pojec¢ oraz schema-
téw gramatycznych, logicznych i znaczeniowych, ksztattujacych nie tylko sposéb
komunikowania sig, ale takze myslenia i zachowania. Dodajmy, ze analizy Ko-
rzybskiego docieraja az do centralnego uktadu nerwowego, jako ze zgodnie
z zalozeniami semantyki ogdlnej stanowi on wspdlng podstawe tak dla ludzkich
proceséw fizjologicznych, jak i symbolicznych (w tym komunikacji werbalnej).
We wspdlnej neurologicznej podstawie wszystkich funkcji cztowieka, autor
Science and Sanity odnajduje Zrédta uniwersalnosci ludzkich mechanizméw po-
znawczych i przystosowawczych®.

Szczegdlnie waznym elementem teorii Korzybskiego jest przeprowadzona
przezen krytyka logiki klasycznej, ktéra uznaje on za naduzywang zaréwno jako
wszechobowigzujacy model myslenia naukowego, jak i jako podstawe myslenia
potocznego. Krytykuje ja za biegunows, dwuwartosciowa — a wigc uproszczong
i nieadekwatng — wizj¢ $wiata. Logiczne podstawy owej wizji, przyjete jako
obowiazujacy wzorzec myslenia, determinujg nasz sposéb myslenia o $wiecie,
méwienia o nim, postrzegania go a takze dziatania. Jak pisze na ten temat Ski-

biriski: ,»Wszechmocne« dziatanie logiki arystotelesowskiej wynika, jak twierdza

30 Por. A. Skibiniski, Symboliczne ramy poznania. Rzecz o semantyce ogolnej Alfreda Korzybskie-
go, Poznan 1999, s. 12.

31 Por. tamze, s. 12-13.

32 Por. tamze, s. 19. Dodajmy, ze konsekwencja tak sformulowanego zalozenia jest przywo-
tane wyzej ustanowienie zgodno$ci miedzy ksztalttowaniem si¢ struktur mézgu u dzieci a rozwo-

jem ich umystéw.
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przedstawiciele semantyki ogdlnej, z faktu, iz wpisana jest ona immanentnie
w same struktury jezykowe, tworzac tzw. arystotelesowska strukture jezyka”.
Takie stwierdzenie musi prowadzi¢ na gruncie tej koncepcji do twierdzenia, iz
owa zubozona wizja $wiata oparta na zasadach arystotelesowskiej logiki, jako
wpisana w struktury poznawcze, jezykowe a takze psychofizjologiczne cztowie-
ka, determinuje kazdy aspekt ludzkiego funkcjonowania w swiecie.

Korzybski postuluje, by wyzwoli¢ si¢ z zero-jedynkowych struktur myslenia
i zamiast organizowa¢ wiedz¢ zgodnie z zasadami logiki klasycznej, postawi¢ na
orientacj¢ wielowartosciows (multi-valued orientation)**. Jej podstawy, to: ,[...]
wprowadzenie nieskoriczenie wielu wartosci logicznych, postugiwanie si¢ poje-
ciem prawdopodobienistwa oraz uwzglednianie szeregu czynnikéw okreslajacych
stopief prawomocnosci danego stwierdzenia”*. Zdaniem autora teorii semanty-
ki ogélnej, taka zmiana pozwoli na uelastycznienie sposobu widzenia $wiata,
zblizenie si¢ do rzeczywistosci w pelni jej zlozonosci i dopuszczenie znacznie
szerszego horyzontu interpretacyjnego dla tych zdarzen, w ktérych uczestniczy-
my lub dla tych, ktére poznajemy w inny sposéb.

By stalo si¢ to mozliwe, Korzybski proponuje technike, ktéra okresla mia-
nem treningu nie-arystotelesowskiego lub treningu nie-tozsamosci. Jak spra-
wozdaje Bachelard, polega ona ,[...] w pewnym sensie na tresowaniu psychiki
cztowieka serig poje¢ (intelektualnych labiryntéw)™*. Dzigki zestawianiu pojeé,
opartym na zasadzie réwnowaznosci wielu schematéw interpretacyjnych, tech-
nika ta ma zapewni¢ takg przemiang¢ sposobu myslenia, ktéra pozwoli umystowi
wyzwoli¢ si¢ z warto$ciowania zgodnego z warunkowanymi przez logike kla-
syczng strukturami znaczeniowymi. Bachelard wyjasnia: ,[...] umyst nie musiat-
by [...] dokonywa¢ zwyklego wyboru miedzy interpretacja prawdziwa i uzy-
teczng a interpretacja fatszywa i szkodliwa. Znalaziby si¢ wobec dwéch i wigcej
interpretacji. Totez wszelka blokada psychiczna bedzie na poziomie pojgé nie-

mozliwa, czy nawet wiecej: pojecie bedzie gtéwnie skrzyzowaniem, na ktérym

3 Tamze, s. 20.

34 Por. tamze, s. 26.

3 Tamze, 26.

3¢ G. Bachelard, Filozofia, ktdra mowi nie, wyd. cyt., s. 132.
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metaforyczna wolno$é uzyska §wiadomos¢ samej siebie™”. Podkreslmy, ze zda-
niem Korzybskiego, by tak gleboka przemiana stata si¢ faktem, musi ona doty-
czy¢ nie tylko sposobu myslenia, ale powinna dokonaé si¢ na poziomie psy-
chicznym a nawet fizjologicznym (neurologicznym).

Ksztalcenie otwierajace umyst na wielo§¢ mozliwosci interpretacyjnych
mozliwe jest tylko wtedy, gdy przeprowadza je nauczyciele myslacy w otwarty
(w sensie, w ktérym pisze na ten temat Korzybski) sposéb. Z tego wzgledu to
najpierw ich nalezy podda¢ treningowi nie-tozsamosci. Bachelard, wigzac postu-
lat autora Science and Sanity z whasnymi przemysleniami na temat istoty nauczy-
cielskiej pracy, pisze z entuzjazmem: ,Nauczycieli nalezy najpierw podda¢ psy-
choanalizie, zerwac z tak czestym w tym zawodzie systemem psychicznej bloka-
dy, nauczy¢ techniki podziatéw, traktujac ich ideat identyfikacji jako obsesje,
z ktérej muszg by¢ wyleczeni [...]. Nie mozna nauczaé, dysponujac jedynie zwy-
ktym odniesieniem do przesztosci nauczycielskiej. Nauczyciel powinien, naucza-
jac, uczy¢ si¢ poza swym wiasnym procesem nauczania”*®. Bachelard zdaje si¢ tu
utozsamiaé, przynajmniej w pewnej mierze, trening nie-tozsamosci Korzybskie-
go z proponowang przez siebie metodg psychoanalizy umystu, czyli oczyszczenia
go z przeszkdd epistemologicznych stojacych na drodze prowadzacej do pozna-
nia. Stad mozna wnioskowa¢, ze za jedna z takich przeszkéd uznaje on niezdol-
no$¢ do wykroczenia poza klasyczne, racjonalistyczne schematy myslowe.

Podsumowujac przypomnijmy, ze tezy semantyki ogdlnej zostaly zrefero-
wane przez Bachelarda w szerokim kontekscie jego rozwazan dotyczacych
nadracjonalizmu nauki wspélczesnej. System nie-arystotelesowski stanowi dla
filozofa jeden z przyktadéw dziatania nowego umystu naukowego, zdolnego do
wykroczenia poza klasyczne, racjonalistyczne struktury myslenia. Teoria Ko-
rzybskiego wpisuje si¢ zatem w Bachelardowskie poszukiwania dialektycznego
zaprzeczenia tego, co zastane — co najmniej w obszarach jezyka i logiki.

Bachelard chce, by nowej nauce i nowemu mysleniu towarzyszyto odpo-
wiednie ksztalcenie, oparte na zgodnych z nimi zasadach. W rozwiazaniach

postulowanych przez Korzybskiego odnajduje inspiracje, ale takze potwierdzenie

37 Tamze, s. 132.
3 Tamze, s. 131-132.
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whasnych tez o kwestiach kluczowych dla nauczania, czyli: 1). koniecznoéé od-
rzucenia i przezwyciezenia nienaukowych przeswiadczeri oraz przyzwyczajen
intelektualnych; 2). nieodzownos¢ psychoanalizy umystéw zaréwno uczniéw, jak
i nauczycieli; 3). potrzeba dostosowania metod i tresci nauczania do wymogéw

nowej sytuacji, zwigzanej z pojawieniem si¢ w nauce nadracjonalizmu.

Szkota — spoleczenstwo — nauka

Szkota jest dla Bachelarda czyms znacznie wigcej, niz tylko instytucja edu-
kacyjna. To urzeczywistnienie wzniostej idei, w ktérej praca nad indywidualnym
rozwojem poznawczym nierozerwalnie wigze si¢ z formowaniem spolecznym
a dzigki temu takze moralnym. Zycie szkolnej wspélnoty opiera si¢ zatem na
koniecznym zwigzku zdobywania wiedzy i konstytuowania $wiadomosci aksjo-
logicznej. Co wiecej, u podstaw tego zwigzku lezy bezinteresowno$¢ i wspdlna
wszystkim cztonkom szkolnej spotecznosci wola poznania. Oto dlaczego w czg-
sto cytowanym fragmencie ksiazki z 1949 roku, zatytutowanej Le Rationalisme
appliqué, Bachelard stwierdza: ,,Szkota to najwyzszy wzér zycia spotecznego™.

Zbiezng mysl odnajdziemy w opublikowanej w 1938 roku rozprawie
Ksztattowanie si¢ umystu naukowego, na stronach ktérej czytamy: ,W twérczosci
naukowej mozna kocha¢ tylko to, co si¢ niszczy, mozna kontynuowaé prze-
szto$¢, zaprzeczajac jej, mozna czci¢ swego mistrza, sprzeciwiajac si¢ mu.
I wéwczas rzeczywiscie — szkota trwa przez cale zycie. Wyksztatcenie zamknigte
w czasach szkolnych jest doktadnym zaprzeczeniem wyksztalcenia naukowego.
Nauka istnieje tylko jako nieustanna Szkota. Pod taka wilasnie szkol¢ nauka
musi podiozy¢ podwaliny. Wéwezas interesy spoleczne raz na zawsze si¢ od-
wrécg: Spoleczenstwo bedzie istnie¢ dla Szkoly, nie za$ szkota dla Spoleczen-
stwa”®. Tutaj, oprécz wskazania niewatpliwego zwigzku miedzy spoleczeni-

stwem i szkota, ktéra powinna stanowi¢ wzorzec dla wszelkich ludzkich zbioro-

¥ Tenze, Le Rationnalisme appliqué, wyd. cyt., s. 23.
0 Tenze, Ksztaltowanie si¢ umystu naukowego, wyd. cyt., s. 325.
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wosci, odnajdziemy czesto pojawiajacy sie w tekstach Bachelarda postulat nie-
ustannego, trwajacego przez cate zycie samoksztatcenia. Ow postulat prowadzi
natomiast do kolejnego elementu, z ktérym szkota — rozumiana zaréwno jako
konstrukt teoretyczny, jak i jako praktyka — wchodzi w nieustanng relacje. Ele-
mentem tym jest nauka, w sktad ktérej Bachelard wlacza oczywiscie postep po-
znawczy, ale takze wspélnote kierujaca sie okreslonymi warto$ciami.

Zaznaczmy, ze Bachelard czesto przyréwnuje prace naukowa do edukacji
szkolnej a naukowca do ucznia. I tak na przyktad w Le Rationalisme appliqué
czytamy: ,Czlowiek oddany wiedzy naukowej na zawsze pozostaje uczniem
[...]. Pozosta¢ uczniem — takie powinno by¢ sekretne zyczenie mistrza. Ze
wzgledu na sam fakt nadzwyczajnego zréznicowania mysli naukowej, ze wzgle-
du na fakt koniecznej specjalizacji, wiedza naukowa nieustajaco stawia prawdzi-
wego naukowca w roli ucznia”!. W innym miejscu podkresla, ze charaktery-
styczna dla szkolnej rzeczywistosci relacja nauczyciel-uczeni obejmuje cala sfere
mysli naukowej*.

Z jednej strony przywolane poréwnania, silnie wiazace pracg naukows ze
srodowiskiem szkolnym jasno pokazuja, ze u podstaw Bachelardowskiego my-
Slenia o szkole lezag wymogi krytycznego myslenia, polemicznego nastawienia
wobec dokonan minionych pokolent oraz odkrywczosci. Te niewatpliwe cechy
wartosciowych badan naukowych powinny zdaniem filozofa stanowi¢ konieczny
element edukacji szkolnej. Natomiast z drugiej strony, zestawienie szkoty i na-
uki sprawia, ze ta druga jawi si¢ jako wsparta na (odwracalnej) dialektycznej
relacji mistrz—uczed oraz na nieustannym, bezinteresownym, intelektualnym
rozwoju zakorzenionym w nieusuwalnej woli wiedzy — immanentnej cesze
szkolnego $wiata, ktéra powinna stanowi¢ warto$¢ nie tylko dla wspélnoty na-
ukowcéw, ale i dla calego spoteczenstwa. Jak podkresla Michel Fabre, o orygi-
nalnosci koncepcji pedagogicznej Bachelarda stanowi wlasnie to nierozerwalne
zlaczenie w niej pracy naukowej i szkolnej dydaktyki oraz to, ze kazda z tych

dwoch kwestii rozjasnia druga®. Szkola staje si¢ wzorcem umozliwiajacym na-

# Tenze, Le Rationnalisme appliqué, wyd. cyt., s. 23.
4 Por. tamze, s. 29.

4 Por. M. Fabre, dz. cyt., s. 16.
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myst nad cogito naukowym, wspélnota naukowa z kolei otwiera droge do rozwa-
zan nad rzeczywistym i postulowanym ksztattem edukacji szkolne;.

By rozwina¢ i uzupetni¢ ten watek Bachelardowskich rozwazan, cofnijmy
si¢ o kilka lat, do wrzesnia 1934 roku. Wtedy Bachelard wziat udziat w odbywa-
jacym si¢ w Krakowie széstym Miedzynarodowym Kongresie Wychowania Mo-
ralnego, ktérego temat zostal sformutowany naste¢pujaco: ,,Sity moralne wspdlne
wszystkim ludziom, ich Zrédla i rozwéj przez wychowanie”. Wystapienie Ba-
chelarda, zatytutowane ,Warto$¢ moralna kultury naukowej”, zostalo w calosci
poswiecone relacjom zachodzacym miedzy praca naukows, stosunkami spotecz-
nymi i edukacja szkolng w kontekscie ksztattowania moralnosci*.

W swoim wystapieniu Bachelard podkresla, ze wychowanie moralne po-
winno stawia¢ sobie za cel powigzanie dazen i dziatari jednostki z obiektywnymi
ideatami. Innymi stowy, powinno opiera¢ si¢ na potaczeniu tego, co jednostko-
we i tego, co ogdlne. Filozof wigze ksztalcenie moralne z nauka, uznajac moral-
no$¢ za sfere catkowicie podlegla rozumowi a nauke — jako racjonalistyczng
dziatalno$¢ oparta na dazeniu do prawdy — za niezwykle istotny czynnik zako-
rzeniajacy w jednostkach obiektywne ideaty. Co wazne, oprécz zainteresowania
mtodych adeptéw prawda jako celem swych dazen i najwyzsza warto$cia, ksztal-
tuje ona umiejetno$¢ logicznego myslenia, poszerzajac jednoczesnie wiedzg.
Dzi¢ki temu umozliwia zrozumienie zaréwno swych czynéw, jak i btedéw oraz
spolecznego znaczenia swoich dziatai. Bachelard podkresla: ,[...] nie ma
ksztalcenia moralnego bez obiektywnego ksztalcenia intelektualnego™. W in-
nym miejscu z kolei zaznacza: ,Blad poprawia si¢ jedynie przez to, ze czyni si¢
zrozumialym, iz blad ten jest bledem. Swiadomos¢ moralna nie powinna zostac
mglista i metna: otrzymuje ona wielka jasnos¢ w dyskursywnym praktykowaniu

postepowania moralnego™.

* Por. G. Bachelard, Wartosé moralna kultury naukowej, w: H. d' Abancourt de Franqueville
(red.), Sity moralne wspdine wszystkim ludziom, ich Zrédia i rozwdj przez wychowanie, Krakéw 1934,
s. 348-353.

4 Tamze, s. 352.

4 Tamze, s. 351.
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Woystapienie koncza refleksje bliskie wymienionym juz wyzej Bachelardow-
skim tezom o spolecznej wartosci samoksztalcenia i nieustannego rozwoju inte-
lektualnego, ktére przez zréwnanie z pracg nad moralnym samoksztalceniem,
zyskuja tu mocne zabarwienie aksjologiczne®’. W refleksjach tych po raz kolejny
ujawnia si¢ Bachelardowskie marzenie o szkole jako najwyzszej formie stosun-
kéw spotecznych: ,Srodowisko szkolne jest srodowiskiem, ktérego nasladowanie
byloby wielce korzystne dla ludzi dorostych. Nie szkota winna si¢ ksztattowac na
obraz zycia, ale zycie na obraz szkoty. Gdy nasze spoleczeristwa znajda sposéb
utrzymania czlowieka na poziomie moralnym wieku dojrzewania, rozwiaza

w powaznej czgsci zagadnienie moralne i zagadnienie spoteczne™.

W swych rozwazaniach pedagogicznych, Bachelard odnosi si¢ przede
wszystkim do kwestii zwiazanych z ksztatceniem w zakresie nauk $cistych. Co
wazne, przedstawiona przezen refleksja dotyczaca nauczania nie daje si¢ oddzie-
li¢ od catosci jego mysli. W ten sposéb, rozwazane przez filozofa kwestie na
przyklad najefektywniejszych metod nauczania, relacji miedzy uczniem a na-
uczycielem ujetej przezenn w forme dialektycznej wymiany idei i wiedzy czy za-
gadnien aksjologicznych zwigzanych z dazeniem do prawdy oraz z wykorzysty-
waniem osiggni¢¢ naukowych, znajduja swe miejsce w kompleksowo rozumia-
nym systemie filozoficznym. Podjete zagadnienia okazujg si¢ by¢ elementem
bardziej ztozonej catosci, dzigki czemu zyskujg szerszy kontekst i uzasadnienie.

Podsumowujac stawiane przez Bachelarda tezy na temat ksztalcenia, warto
postawi¢ pytanie o ich specyfike. I tak, kanadyjska badaczka Lucie Roger uzna-
je, ze ,Wktad Bachelardowskiej filozofii pedagogicznej do nauczania tkwi
w pogladzie, zgodnie z ktérym nie nalezy koncentrowaé si¢ wylacznie na wie-

dzy, ale takze na tym, jak powstaje ona w umystach uczniéw”®. Rzeczywiscie,

4 Na ogét, nasze spoleczeristwa ograniczaja dzialalnoé¢ umystows do okresu szkolnego.
Nie widza ogromnego znaczeniakontynuowanego poznawania, ktére byloby kon -
tynuowaniem twérczo$ci moralnej”. Tamze, s. 352.

4 Tamze, s. 353.

# L. Roger, The Pedagogical Philosophy of Bachelard, ,Antistasis” 4, 2014, s. 37.



260 Marta Ples-Beben

autor Filozofii, ktora mdwi nie kKieruje swa uwage przede wszystkim na proces
poznawania, zwracajac szczeg6lng uwage na te jego elementy, ktére proces 6w
moga wstrzymywaé, czyli przeszkody epistemologiczne. Zastanawiajac si¢ nad
mechanizmami, zgodnie z ktérymi ksztaltuje si¢ wiedza, podkresla znaczenie
takich metod pracy z uczniem, ktére pomagaja mu przezwyci¢zy¢ przeswiadcze-
nia blokujace rozumienie i wkroczy¢ na droge naukowego myslenia.

Z kolei Bruno Duborgel zwraca uwagge na inng interesujaca kwestie. Odno-
szac sie w 1975 roku do ksztattu francuskiego systemu edukacji, zauwaza dajacy
si¢ dostrzec w programach nauczania brak réwnowagi miedzy dwoma elemen-
tami — ksztalceniem w zakresie nauk $cistych oraz ksztalceniem artystycznym
iliterackim. Jak twierdzi, by przywréci¢ ows réwnowage, szkole nie potrzeba
nowych metod dydaktycznych, ale odnowy na plaszczyznie pedagogicznego
»ducha”, czyli sposobu myslenia o istocie nauczania, a takze o stosunku do
uczniéw i $wiata. Proponuje, by po rozwiazanie siggna¢ wtasnie do filozofii Ga-
stona Bachelarda — czlowieka, ktéry zaréwno w swej tworczosci, jak i w zyciu
doskonale taczyt te dwie sfery: humanistyki i nauk $cistych, marzenia i rozumo-
wania, duszy i umystu®.

Zaznaczmy, ze zaproponowanej przez Duborgela pedagogiki marzenia Ba-
chelard sam nie sformulowal. Jednak pomyst, by w Bachelardowskich tekstach
z zakresu wyobrazni poetyckiej szukaé¢ wskazéwek utatwiajacych prace nad roz-
wijaniem wrazliwosci artystycznej i kreatywnosci, jest niezaprzeczalnym dowo-
dem na to, ze niezaleznie od intencji filozofa cata jego mysl moze stac si¢ impul-
sem do refleksji nad nauczaniem. Duborgel, pokazujac w swym artykule, jak
w pracy z uczniem wykorzysta¢ pojecia fundamentalne dla filozofii Bachelarda,
takie jak wyobrazenie, obraz czy marzenie, przekonuje o aktualnosci i uniwer-
salnosci tej koncepcji, ktéra mozna zaaplikowaé takze do praktyk wspétczesnej
szkoty.

Odnajdujac w ksiazkach Bachelarda antidotum na zauwazane przez siebie
braki szkolnego programu, Duborgel potwierdza jednoczesnie, ze odnajdziemy

w nich ,ducha” ksztalcenia — 6w ogien, ktéry trzeba wcigz wzniecaé, by wspdl-

%0 Por. B. Duborgel: L'Eveil de 'étre aux croisées du connaitre. Eléments bachelardiens pour un

nowvel esprit pédagogique, ,Revue Francaise de Pédagogie” 31, 1975, s. 83.
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nota zwana szkota mogta funkcjonowac lepiej, niz tylko poprawnie. Bachelard —
wzbogacony o do$wiadczenie kilkuletniej praktyki pedagogicznej — stale podkre-
slat, ze to wyzwanie nalezy do nauczycieli, ktérzy powinni nieustannie doksztat-
ca¢ si¢, rozwijac i staraé si¢ przetamywac rutyne swych zajeé. Obserwacja szkol-
nego $wiata nie napawata go jednak w tej sferze zachwytem. Na stronach
Ksztattowania sig umystu naukowego pisat: ,Balzak powiadal, Ze ludzie bezzenni
zastepuja uczucia przyzwyczajeniami. W taki sam sposéb nauczyciele zastepuja
odkrycia lekcjami™'. T¢ smutng konstatacje okrasit w kolejnych zdaniach rada,
ktoérg — jak wspominajg jego byli studenci®® — sam wecielal w zycie: ,Chcac na-
uczy¢ studentéw wynalazczosci, dobrze jest wywota¢ w nich uczucie, ze mogliby

co$ odkry¢™.

FORMATION AS A PHILOSOPHICAL PROBLEM ACCORDING TO GASTON
BACHELARD

Summary

The purpose of the article is to discuss the main problems of Gaston Bachelard’s pedagogi-
cal philosophy. The French philosopher explored the fundamental issues of teaching — inter alia,
the inquiry of the relations between teacher and disciple that he understood as dialectical exchan-
ge, the question about the most effective methods of teaching, the idea of the school as communi-
ty tending to the same values — in the wide perspective of his philosophical system. Consequently,
Bachelard’s philosophy of pedagogy can’t be studied apart from the most important concepts of
his philosophy — the epistemological obstacle, the psychoanalysis of the scientific mind, the philo-
sophy of “no”, and the new scientific mind.

Stowa kluczowe: Gaston Bachelard, francuska filozofia wspélczesna, filozofia pedagogiki,
ksztatcenie

Key words: Gaston Bachelard, French contemporary philosophy, pedagogical philosophy,

formation

51 G. Bachelard, Ksztattowanie sig umystu naukowego, wyd. cyt., s. 319.
52 Por. m.in. Table ronde: ,Bachelard et leinseignement”, wyd. cyt., s. 410-433.
53 G. Bachelard, Kszzattowanie sig umystu naukowego, wyd. cyt., s. 319.
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