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Introduction

Together with Dr. Malgorzata Przanowska we are guest editors of a special
issue of Kwartalnik Pedagogiczny on the hermeneutics of education: Between
Hermeneutics and Education: Inspirations, Insights, and Impacts/Miedzy hermeneutykq
a edukacjq: inspiracje, intuicje, interakcje. Our task is to offer a hermeneutic voice
in a debate on the meaning of education in contemporary society. Hermeneutics
of education calls for a radical understanding of education and the radical
responsibility for self-education and educating others. Since there is no particular
constellation of educational experiences that can embrace the whole of the
hermeneutic experience, we cannot but constantly search for a more complex
understanding of education.

Education is an event, a happening, evépyewa. It is an enactment (Vollzug)
of processes we are involved in. Thus, education is a way of being-in-the-world
of a human being. This modus essendi is always a modus experiendi of Being; it is
a human openness toward the potentiality of Being and as such a human Amen,
making what is happening our own and conforming to it by identifying it with
our response to the call of Being. If Bildung refers to the personal culture
resulting from the self-formation, it embraces all culturally significant educational
activities developing our talents and capacities as human beings (’homme capable).
Thus, Bildung as the self-transformation is a formation of the self and expresses
the responsibility we have toward ourselves. This formation happens through the
experience with the other. Already the word Bildung, as Gadamer reminds us,
carries in itself the reference to an image (Bild); as human beings created in God’s
likeness we are an image imitating the Creator (Nachbild) and have a model to be
imitated (Vorbild).

Education as an event situates personal encounter in the very center of the
educational experience. As in The Calling of Saint Matthew by Caravaggio, education
begins when people in need meet. A teacher inspires a student to imitation and
becomes a life companion. In his masterpiece, Caravaggio depicts the essence of
educational encounter as a surprise, a disbelief, and overwhelming joy of being
called to follow the teacher. It is an opening toward the unknown, which happens
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as the disclosure of truth. Situating this encounter in a deliberate horizon of
ambiguity, Caravaggio points toward the relevance of the personal touch, which
empowers people who are called to transgress their individual limits and follow
the call. In the face of this call, what is asked is an answer, the most personal
expression of responsibility (re-spondeo). A teacher brings the true light into
student’s world: The collision of different worlds promises a new way of life. This
novelty cannot be imagined and theoretically constructed but must be lived out
to its fullest.

Understanding hermeneutics as an educational experience leads to reinter-
preting hermeneutics and its possible influence on education. Hermeneutics as
the art of understanding is the art of living and shows convincingly that there
is no real discrepancy between the theory and praxis of education. Education is
the art of leading forth (educere), and as such it belongs to the totality of human
experience. In drawing forth that which is within, it cannot be separated from
the experience of being-in-the-world. Therefore, it encompasses much more
than just a way of molding and training (educare). It reminds us that equating
education with putting in, rather than drawing out misses an essential aspect
of education which is nurturing of the holistic development of a human being
and encouraging of self-growth, creativity, and integrity. Education is a way
of searching for our self-understanding and allows us for rediscovering always
anew our enlarged self. Striving for excellence and perseverance in quest for
better self-understanding motivate us for a critical reflection on the theory and
practice of education, while accepting the elusive nature of this reflection.

Understanding the importance of preservation and passing down of know-
ledge and the shaping and transforming students call for permanent reinter-
pretation of the notion of education and educational processes. Since the
hermeneutics of education is a practical philosophy, philosophical reflection on
the nature of education, i.e., on what is happening to us when we learn cannot
be separated from the actual practice of education (Hermeneutik im Vollzug).
Education prepares us for meeting challenges in our life; it makes us ready to
face life as it shows itself and calls for our existential response. It requires
questioning, critical thinking, and creative answers to problems yet unknown.

Contemporary education in its focus on educational structures and toxic
grading systems presents a challenge for hermeneutics. Interpreting of what is
happening in the process of education and what we do when this process
is considered successful discloses the complexity of education and the difficulty
with the educational systems positioning students as the customers, demanding
immediate gratification. Quantitative and empirical research on education has
its role in understanding educational practice, especially with regard to securing
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measurable outcomes. However, reducing education to the phenomena that can
be analyzed by applying the rigor and methodologies of natural sciences does
great injustice to understanding education in its complexity and also certain
elusiveness to theorization and formalization.

This collaborative project contributes to an understanding of education by
offering papers on the variety of topics in hermeneutics and education. Our
main goal was to bring together thinkers from different educational backgrounds
and experiences to address global educational ethos based on principles of
equality, justice, tolerance, sufficiency, and responsibility. We are very happy that
colleagues from different Polish academic institutions willingly collaborated with
our international partners. Contributors’ generosity in sharing their educational
experience encourages the discourse on what unites us in our struggle for
achieving sustainable development in education in order to change fundamentally
the ways we think and act as human beings. The papers on current and recurring
issues in education are written from very different perspectives. It is exactly the
plurivocity of voices, characteristic for hermeneutic thinking, which opens a space
for a productive and critical collaboration. Exploring the ways in which we can
use our collective voices while respecting cultural diversity helps us to influence
change in educational processes. It brings us into a dialogue, which forms and
transforms us and the world we live in by the possible expansion of horizon
and the opening up of new horizons.

Education is always a collaborative event. Latin collaborare means to labor
together (com-laborare). Collaboration brings with itself pain and joy of working
together as acting and suffering persons. This joint effort happens in the context
of our existential experience and opens up new horizons otherwise unattainable
for us as individuals and the community. Education is, therefore, a way of in-
habiting the world and as such it reveals its fluid spatial and temporal character.
Thus, education is an encouragement to give expression to our being-in-the-
world as engaged and inspired persons in our pursuit for self-understanding. Our
sensitivity to the new and unexpected calls for constant conscious assimilation
of what we consider our own and being mindful of our fore-meanings and
prejudices. The possibility of a hermeneutic understanding unfolds as the under-
standing of oneself, oneself as the other, and the others. This understanding
happens always in the hermeneutic horizon of responsibility toward oneself and
the other. Hermeneutics of education emphasizes transformative character of
education: Understanding the other and oneself as the other requires constant
revision and alteration of the understanding of oneself. As such, it is the
fundamental path to self-formation.
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The contributors to this project join me and Dr. Przanowska in thanking
Kwartalnik Pedagogiczny for the opportunity to address vital aspects of education
from the hermeneutic perspective. We would consider ourselves fortunate if our
project would inspire our readers to get more sensitive to the growing needs
of students and educators in the world that is rapidly changing. Only then will
education for the future seriously address the needs of the future.

Andrzej Wierciriski
Albert-Ludwigs-Universitdt Freiburg, Germany
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ARTYKULY

Jean Grondin
Université de Montreal

Gadamera doswiadczenie i teoria wychowania:
uczenie si¢, ze inny moze miec racje

Summary

GADAMER'’S EXPERIENCE AND THEORY OF EDUCATION: LEARNING THAT THE OTHER
MAY BE RIGHT

The article (original title: Gadamer’s Experience and Theory of Education: Learning that the Other May
Be Right) was published in Education, Dialogue and Hermeneutics edited by Paul Fairfield (2011).
In the text a hermeneutic concept of education is drawn from Hans-Georg Gadamer’s education
and philosophical hermeneutics. Jean Grondin underlines the importance of the culture of
question, dialogue with tradition and vibrant humanism in the thinking about education within
philosophical hermeneutics of Gadamer. Sensus communis and an openness that the other might
be right seems to be a kind of a solid foundation of education which according to Gadamer is
a self-education within lifelong lasting conversation with the other.

Key words: the culture of question, education, the fusion of horizons, self-education.

oprac. Malgorzata Przanowska
red. Paulina Marchlik

Hans-Georg Gadamer (1900-2002), jeden z tworcow — obok Paula Ricoeura
(1913-2005) — wspolczesnej hermeneutyki, nie byl przede wszystkim filozofem
wychowania, jednak czesto pisat na ten temat', a jego filozofia posiada wazkie

''W szczegblnosci w swoim opus magnum, w Prawdzie i metodzie (1960). Jednak kwestia edu-
kacji jest poruszana przez Gadamera w calej jego tworczosci; zajmuje rowniez wazne miejsce
w jego pracy dydaktycznej. Jeden z pierwszych tekstow Gadamera nosi tytut Platoriskie paristwo
wychowania, opublikowany w 1942 roku (Gadamer 1942: 317-333); obecnie w wydaniu dziet
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konsekwencje dla naszego rozumienia najwazniejszych celéw edukacji. W swo-
im gléwnym dziele, Prawda i metoda, opublikowanym w 1960 roku, Gadamer
koncentrowat sie przede wszystkim na rozwinieciu ,hermeneutycznej” teorii,
ktora oddawataby sprawiedliwo$¢ — wysuwanemu przez humanistyke — roszczeniu
do prawdy. Czyniac to, Gadamer pomogt nam zrozumie¢ znaczenie wiedzy dla
nauk humanistycznych, a w ten sposob réwniez to, na czym polega — w owych
naukach, ale rowniez bardziej og6lnie — wychowanie/ksztattowanie (sie) cziowie-
ka. Gadamer zawsze powtarzal, ze kazda dobra teoria musi wyrastac z praktyki,
z doswiadczenia. Powinno sie wiec zatozy¢, ze podobnie jest z jego zapatry-
waniami na edukacje. By¢ moze zatem stusznym posunieciem bedzie to, abySmy
najpierw dowiedzieli sie czego$ o wychowaniu samego Gadamera, zanim zaj-
miemy sie jego pogladami na temat ksztalcenia i wychowania cztowieka.

Edukacja Hansa-Georga Gadamera

Zycie Hansa-Georga Gadamera obejmowato trzy stulecia: urodzit sie w ostat-
nim roku XIX wieku, 11 lutego 1900 roku, zmart za$ 13 marca 2002 roku, na po-
czatku wieku XXI. Byl synem Johannesa Gadamera, wybitnego profesora chemii
farmaceutycznej, ktory od poczatku, jak sie wydaje, pragnal, aby syn poszedt
w jego $lady i studiowatl nauki $ciste. Niestety, wbrew tym oczekiwaniom, uwa-
ge syna zaczely z czasem przyciagac sztuka, literatura i filozofia, ktérymi ojciec
pogardzal, uwazajac je za ,naukawe pogawedki”. Zainteresowania Gadamera
byty dla jego ojca wielkim rozczarowaniem, tym bardziej, ze Hans-Georg byt
jedynym synem, ktéry mogt ukonczyé studia uniwersyteckie (brat Gadamera
cierpial na chroniczng epilepsje znaczaco utrudniajaca studiowanie). Ojciec do-
pilnowal, zeby Hans-Georg otrzymal rygorystyczna edukacje, mimo swoich
»hiepowaznych fascynacji”. W autobiografii Gadamer opisat swojg sytuacje i atmo-
sfere panujaca w jego domu we Wroctawiu (wtedy o nazwie Breslau — stanowia-
cego na Slasku wschodnig prowincje Niemiec), jako ,bardziej pruska niz same
Prusy” (Gadamer 1997: 9)°. Twérca XX-wiecznej hermeneutyki daje tym samym

wszystkich (Gadamer 1985: 249-262). Natomiast jedng z jego ostatnich publikagji ,.ksiazkowych”
byt krotki wyktad wygtoszony w 1999 roku opublikowany pod tytutem Wychowanie jest wycho-
waniem siebie (Gadamer 2008) przetlumaczony na jezyk angielski przez ]. Cleary i P. Hogana
w ,Journal of Philosophy of Education” (Gadamer 2001: 529-538; tekst w jezyku niemieckim,
zob. Gadamer 2000). Zob. réwniez zbiér Hans-Georg Gadamer on Education, Poetry, and History
(1992).

2 Wiecej informacji na temat zycia i edukacji Gadamera znajduje sie w ksigzce mojego autor-
stwa Hans-Georg Gadamer. Biografia (Grondin 2007).
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do zrozumienia, ze zelazna dyscyplina i cnoty wojskowe byly tak samo obecne
w jego dziecinstwie, jak szacunek wobec autorytetu.

Cala edukacje podstawowa i srednig Gadamer otrzymat w czterechsetlet-
nim Gimnazjum Swietego Ducha we Wroctawiu, w ktérym wojskowy rodzaj dys-
cypliny byt wszechobecny, szczegélnie w trakcie lat wojennych (1914-1918).
Gimnazjum bylo szkota humanistyczna, co oznacza, ze nauczano w nim takich
jezykow jak francuski, tacinski i grecki, stosujac najbardziej rygorystyczne metody
dydaktyczne: na przykiad, uczac sie francuskiego, Gadamer spedzil caty rok na
przyswajaniu wiasciwej fonetyki francuskich stéw zanim poznatl ich znaczenie
(Gadamer 2008: 265). W rezultacie postugiwal sie doskonatg wymowa; nie zmie-
nia to jednak faktu, ze dzisiaj zadne dziecko nie zniostoby takich katuszy. Na
lekcjach faciny i greki nauczyciele wychwalali zapewne wojenne przykfady ,kla-
sykow”, co wplywato na dzieciece zafascynowanie wojskiem. Militarna tradycja
pruska robita réwniez spore wrazenie na mtodym Hansie-Georgu, ktéry stuzyt
nawet w niewielkim wojskowym korpusie dzieciecym; niektorzy sadzili, ze roz-
pocznie kariere oficera wojskowego (Gadamer 1977: 8). Jednak do$wiadczenie
pierwszej wojny $wiatowej roztrzaskalo na kawatki 6w militarny idealizm. Kiedy
zaczela sie wojna, Gadamer miat zaledwie czternascie lat i przepetnialy go pa-
triotyczne uczucia. Niemniej jednak stuzby wojskowej uniknat: na poczatku
z powodu zbyt miodego wieku, p6Zniej — z powodu niedozywienia w wyniku fa-
talnego zaopatrzenia kraju w zywno$¢. Niemcy podniosly upokarzajaca kleske,
co zostawito $§lad w mysleniu Gadamera. Jak p6zniej podkreslat, w wychowa-
niu i ksztatceniu wazne jest — i to od najmtodszych lat uczenie sie znoszenia
porazek. Umiejetno$¢ ta pomaga uswiadomi¢ sobie wiasne ograniczenia i po-
zosta¢ otwartym na odmienne punkty widzenia (jest to — jak zobaczymy — zasad-
nicza kwestia dla Gadamerowskiej filozofii wychowania).

W 1918 roku zostata pobita nie tylko armia, ale réwniez ideologia pruskich
Niemiec, w ktorej wyrdst Gadamer. Absurdalna okopowa walka miedzy najbar-
dziej ,,cywilizowanymi” narodami na ziemi, ktére wymordowaty miliony, znisz-
czyta ideologie postepu karmiaca sie obietnicg, ze nauka i przemyst uczynig
z naszego Swiata miejsce pokoju i dobrobytu. Rzeczywiscie, dla Gadamera catla
tradycja zachodniego o$wiecenia obrécita sie w perzyne. Na skutek tych wyda-
rzen — co zrozumiate — osiemnastoletniego Gadamera, rozczarowanego ideologia
naukowego postepu, duzo bardziej pociagato stowo poetyckie, teatr i literatura.
Pozostawal pod wrazeniem niemieckiego nauczyciela gimnazjum, Hermanna
Reicherta, ktéry mimo trwajacej wojny poswiecat sie — z naukowym rygorem
— swoim studiom literackim. Okazalo sie, ze wtlasnie ten nauczyciel stal sie
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przykladem o przelomowym znaczeniu dla Gadamera. Przywolywal go czesto
jako egzemplifikacje gléwnych zadan edukacji, bo jak twierdzil najwazniejsza
rolg szkoly jest zapewnienie uczniom swego rodzaju wzoru, inspirujagcego mo-
delu dla ich wtasnej pracy. W edukacji — jak zawsze podkreslal niemiecki her-
meneuta — program jest mniej wazny od poszukiwania owego wzoru. W tym
czasie Gadamer byt rowniez zafascynowany poezja i $wiatopogladem Stefana
Georgego oraz jego poetyckim ,kregiem”. Ow poetycki ruch zaangazowany byt
w kwestie posiadajgce implikacje pedagogiczne, poniewaz broniono w nim po-
gladu, ze poeta — w tym przypadku sam Stefan George — jest wiodacg postacig
niemieckiego wychowania. Krag Georgego miat charakter catkowicie elitarny,
jego czfonkowie natomiast pogardliwie patrzyli na 6wczesne nauki matematycz-
ne oraz prozaiczno$¢, a nawet prostactwo, codziennego zycia. W autobiografii
z 1977 roku Gadamer wcigz zachwalal ,najwazniejsze wartosci kota George-
go”, ktére ,w coraz bardziej atomistycznym spoleczenstwie reprezentowaty
wspolng swiadomos¢ wysokiego duchowego napiecia; owo napiecie przyciggato
uwage Georgego, a jego determinacje i pewno$¢ mozna bylo tylko podziwiac¢”
(Gadamer 1977: 17). Gadamer nigdy nie stal sie rzeczywistym cztonkiem kota,
ale przez czas studiéw pozostawal w bliskich relacjach z niektérymi jego przed-
stawicielami.

Pod wptywem wspomnianych wydarzen i zainteresowan, a takze jako rodzaj
sprzeciwu wobec ojcowskiej presji, Gadamer poswiecit sie literaturze, sztuce
i filozofii. Ostatecznie filozofia odniosta zwyciestwo, poniewaz to, co pociagato
Gadamera w sztuce i literaturze to duch tych dziedzin, nie za$ ich formalne,
akademickie aspekty. Mial szczescie studiowaé u najlepszych myslicieli swo-
ich czaséw, szczegélnie zas u Martina Heideggera, Nicolai Hartmana, Paula
Natorpa, Richarda Honigswalda, Ernsta Roberta Curtiusa, Rudolfa Bultmanna oraz
u najlepszych filologéw starozytnych, takich jak Paul Friedlander i Werner Jaeger.
Ten ostatni byl znany réwniez ze wzgledu na swoja prace nad greckim humaniz-
mem oraz wskazywaniem na niekwestionowalne znaczenie owego humanizmu
dla wychowania (poglad ten Jaeger bronit w swojej ksiazce Paideia). Owych zna-
mienitych myslicieli i swoich przysztych nauczycieli Gadamer poznal podczas
studiéw na Uniwersytecie Wroctawskim (wtedy Breslau Universitdt) (1918-1919),
ale przede wszystkim na Uniwersytecie w Marburgu (1919-1928). Idylliczna
atmosfera marburskiego miasteczka uniwersyteckiego byta prawdopodobnie tak
samo znaczgca dla Gadamera, jak idee, ktorymi nasigknat. Niemiecki system uni-
wersytecki, szczeg6lnie w tamtym czasie, przed rozpowszechnionym w latach
sze$c¢dziesigtych Massenuniversitdt, nie byt zbyt wystandaryzowany czy podobny
do szkolnego (verschult, jak to okreslaja Niemcy), co oznacza, ze nie bazowal
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na punktach, licznych egzaminach i tym podobnych. Byt raczej matym, zarezer-
wowanym dla niewielu wybrancéw, miejscem zachecajacym do doswiadczenia
(a jest to wazny termin dla Gadamera). Kto$, kto zostat przyjety na uniwersytet,
studiowat tak, jakby wyruszyt w podréz i przezywal swoistg przygode, zagte-
biajac sie w bardzo rozleglym wachlarzu dyscyplin naukowych (Gadamer uczesz-
czal na wyktady z literatury, historii sztuki, filozofii, filologii klasycznej, historii,
a nawet na wykltady z sanskrytu i teologii; sfowem, na wszystko to, co go inte-
resowalo). Z czasem student nawigzywat blizsze kontakty ze znaczacym nauczy-
cielem, ktérego mogt sta¢ sie uczniem. Ten rodzaj ksztalcenia przybierat czesto
forme bardzo osobistych spotkan. Na przykitad, Gadamer poznat swego najwaz-
niejszego wyktadowce, Martina Heideggera (ktory wéwczas byt juz znang posta-
cia) podczas semestru jesiennego na Uniwersytecie we Freiburgu w 1923 roku,
natomiast latem, Heidegger zaprosit Gadamera wraz z zong na cztery tygodnie
do swojej wiasnej chaty w Schwarzwaldzie, by prowadzi¢ dla niego prywatne se-
minaria na temat Arystotelesa! Taka forma nauczania wcale nie byla wyjatkiem
na starym uniwersytecie niemieckim: poza formalnymi dydaktycznymi obowiaz-
kami, profesorowie uniwersyteccy tworzyli prywatne lektoria i grupy dyskusyj-
ne, do ktorych zapraszali najbardziej utalentowanych studentéw. Gadamer brat
udzial w wielu takich grupach, w ktérych z pewnoScia nauczyt sie wiecej niz na
zajeciach — uczymy sie, jak przypomni w 1999 roku, nie tylko od nauczycieli, ale
rowniez od kolegéw (Gadamer 2001: 531; por. Gadamer 2008: 261-262, 268);
kiedy zostal profesorem, sam tworzyt tego typu kota.

Krétko méwiac, podczas gdy pierwsze szkolne lata nauki Gadamera byly su-
rowe, to jego edukacja uniwersytecka, po wstrzasajacym wydarzeniu pierwszej
wojny swiatowej, byla duzo bardziej osobista, spontaniczna i bazujgca na bez-
posrednim kontakcie z nauczycielem. Jednak wymagania wcale nie byly polu-
zowane, wrecz przeciwnie. Gadamer przez kilka lat studiowal u Heideggera,
jednak jego nauczyciel byt nim raczej rozczarowany. W chtodnym liscie, ktéry
napisal do niego 14 lutego 1925 roku, Heidegger ostrzegal: ,ze jesli nie bedzie
Pan wystarczajgco wymagajacy w stosunku do siebie i nie weZmie sie Pan do
ciezkiej pracy, oszukuje sie Pan co do tego, co Pana czeka w powaznej karierze
akademickiej™. Gadamer byt wstrza$niety, ale dobrze rozwazyl rade Heideg-
gera: zdecydowal sie zmieni¢ swojg dotychczasowa droge i zapisat sie do wy-
magajacego — konczacego sie egzaminem panstwowym — trzyletniego programu

3 List Martina Heideggera do Hansa-Georga Gadamera opublikowany w Jahresgabe der Martin
Heidegger Gesellschaft, 2005/2006: 28. [Zob. tez fragment listu z 1924 roku: ,Nic z Pana nie bedzie,
jesli nie zdobedzie sie Pan na wystarczajgco duzo surowosci wobec siebie” (Grondin 2007: 130)
— przyp. tlum.].
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poswieconego studiom nad filozofig grecka. Trzeba podkresli¢, ze te decyzje
podjat w wieku dwudziestu pieciu lat, posiadajac juz tytut doktorski, ktéry otrzy-
mal w 1922 roku (mial wowczas zaledwie dwadziescia dwa lata). Niemiecka
praca doktorska nie byta tak drobiazgowa i rozbudowana jak obecnie: przypo-
minata bardziej dzisiejsza prace magisterska, jednak umozliwiala otrzymanie
tytutu doktora, ktéry w Niemczech posiada duze znaczenie w kontek$cie pracy
naukowo-dydaktycznej. W pewnym sensie jednak, wtasciwe studiowanie zaczy-
nato sie dopiero po doktoracie. Waznym stopniem naukowym byta tak zwana
habilitacja, ktéra Gadamer otrzymatl w 1928 roku. Habilitacja, nadawang za
znacznie powazniejszg rozprawe naukowa, Gadamer zakonczyl studia i rozpo-
czal prace zawodowa jako (miernie optacany zreszta) Privatdozent, ktéry musiat
wyrobi¢ sobie nazwisko w nadziei na otrzymanie regularnego wynagrodzenia
profesorskiego (co okazato sie dos¢ trudne, oglednie méwiac). Jednak zaraz po
swoim doktoracie w 1922 roku, Gadamer otrzymat jeszcze jedna zyciowa lekgcje:
zostal dotkniety powazng infekcjg polio. Choroba odcisnefa swoje pietno i Ga-
damer pozostal w pewnym stopniu niepetnosprawnym do konca zycia. To wy-
darzenie nauczyto go, ze w doswiadczeniu powaznej choroby kryje sie cenny
skarb: uczymy sie praktyki umiarkowania w troszczeniu sie o wiasne zdrowie
(to musiato dziata¢, skoro przezyt 102 latal).

Po habilitacji u Martina Heideggera w 1928 roku, Gadamer do kofica swoje-
go zycia pozostal oddanym nauczycielem. W latach 1929-1938 z trudem dawat
sobie rade jako Privatdozent w Marburgu, zanim stal sie petnoprawnym profe-
sorem uniwersyteckim w Lipsku w 1939 roku. Po wojnie zostal mianowany rekto-
rem tej uczelni (1946-1947) przede wszystkim dlatego, ze nie skompromitowat
sie wspoélpraca z nazistami i nigdy nie byl cztonkiem partii. Widzac wszakze,
ze na Wschodzie nalozenie nowego ideologicznego gorsetu byto nieuniknione,
opuscit Lipsk i udat sie w 1947 roku do Frankfurtu, zanim dwa lata p6zniej stat
sie nastepca Karla Jaspersa w Heidelbergu. Jego ksiazka Prawda i metoda (1960)
walnie przyczynila sie do rosnacej stawy i szerokiego miedzynarodowego uzna-
nia. Niemniej jednak, Gadamer byt tak zarliwym nauczycielem, ze kontynuo-
wal nauczanie diugo po swojej emeryturze (Emeritierung), na ktéra przeszedt
w 1968 roku; nauczal wéwczas nie tylko w swoim uniwersytecie w Heidelbergu,
ale réwniez na uniwersytetach w Europie i Ameryce P6inocnej, w ktérych wykta-
dat dobrze po dziewiec¢dziesigtce. Gadamer utrzymywat bliskie kontakty z wielo-
ma swoimi uczniami w Niemczech i na calym $wiecie, podkres$lajac tym samym,
ze ksztalcenie byto dla niego osobistym i trwajacym cate zycie spotkaniem.
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Gadamera humanizm tetnigcy zyciem: uczenie si¢ od klasykéow

Przed wydaniem w 1960 roku Prawdy i metody, Gadamer publikowal nie-
wiele (w tamtych szczeS$liwych latach jako$¢ wygrywala jeszcze z iloScia). Od
habilitacji poswieconej Platonowi, ktéra ukazata sie w 1931 roku, Prawda i me-
toda byta jego pierwsza powazna publikacja ksigzkowa. Z pewno$cia czasy na-
zistowskie — podczas ktérych Gadamer, przyjmujac postawe wyczekujaca, nie
skompromitowatl sie (w przeciwienstwie do swojego nauczyciela Heideggera)
zaangazowaniem w narodowy socjalizm — nie sprzyjaly przedsiewzieciom wy-
dawniczym. Jednak decydujace znaczenie miat tu fakt, ze Gadamer postrzegat
siebie jako osobe, ktora zawsze mogla sie jeszcze czego$ nauczy¢. | wiasnie ten
humanistyczny sens ciaglego uczenia sie przekazat swoim uczniom w Marburgu,
Lipsku, Frankfurcie, Hamburgu oraz wielu studentom z zagranicznych uniwersy-
tetow. Od 1936 roku regularnie wyktadal ,Wstep do nauk humanistycznych”,
podczas ktérego glosit, ze z podstawowymi prawdami dotyczacymi natury ludz-
kiej zasadniczo mozna sie spotka¢ na gruncie historii, sztuki oraz nauk huma-
nistycznych. Jego spos6b nauczania i wlasny proces uczenia sie przybieraly
forme nieustajacej rozmowy z klasykami filozofii i nauk humanistycznych. Jego
studenci byli pod wrazeniem takiego — opartego na rozmowie — nauczania i na-
ciskali na Gadamera, aby opublikowat swoje poglady dotyczace tego tematu, to
znaczy rozumienia wydarzajacego sie w rozmowie. W ten sposob doszto do uka-
zania sie Prawdy i metody.

Ksiazka poswiecona jest przede wszystkim temu, co nazywa sie ,herme-
neutyka”. Wowczas termin brzmial dziwnie; jedli jednak pézniej stat sie po-
wszechnie znang nazwa, to w znacznym stopniu dzieki pionierskiej pracy
Gadamera. Sam termin znany byl z pewnoscig teologom, poniewaz hermeneuty-
ka byta dyscypling wypracowujacg zasady wlasciwej interpretacji tekstow $wie-
tych. Jednak niemiecki filozof Wilhelm Dilthey (1833-1911) zaczat postugiwac sie
okresleniem ,hermeneutyka” usitujac uzasadni¢ roszczenie nauk humanistycz-
nych (Geisteswissenschaften) do prawdy. Roszczenie to stalo sie nieoczywiste,
niejako zagadkowe, w sSwietle XIX-wiecznego sukcesu nauk Scistych. Fizyka
i matematyka to z pewnoscia nauki, ale w jakiej mierze mozna powiedzie¢ to sa-
mo o literaturze, historii, a nawet filozofii? Zapewne, jak sadzono, tryumf nauk
$cistych miat co$§ wspolnego z ich rygorystycznymi metodami, a zatem wszystkie
nauki humanistyczne, aby ,doréwna¢” naukom S$cistym, musialy wzorem nauk
przyrodniczych — co rzeczywiscie sie stalo — wypracowaé swoje wiasne rygory-
styczne metody osiagania prawdy, a w ten sposob zyska¢ naukowe powazanie.
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Wedtug Diltheya, metody nauk przyrodniczych sa metodami wyjasniajgcymi
(niem. das Erklédren) — powiedzmy — wystepowanie uniwersalnych praw, podczas
gdy nauki humanistyczne majg dostarczy¢ regut dla rozumienia (niem. das Ver-
stehen), to znaczy ustalenia wewnetrznego znaczenia jakiego$ fenomenu ,du-
chowej” wartosci wyrazonej przez jej ekspresje, na przyktad, dotrze¢ do tego,
co autor chciat przekaza¢ w wierszu lub co znaczy jaki$ historyczny pomnik.
Reguly rozumienia mialy przede wszystkim trzymac¢ w ryzach subiektywno$¢ oraz
przesady interpretatora, a w ten sposob zagwarantowac jaki$ rodzaj obiektyw-
nosci. Podobnie jak w naukach Scistych, nawet jesli metody byly rézne dla
poszczeg6lnych dziedzin, to wlasnie niezalezno$¢ wynikéw od badajacego ob-
serwatora poreczata sprawdzalnos¢ i naukowos$¢ prowadzonych badan.

Gadamer zakwestionowat calg te koncepcje wiedzy oraz edukacji w naukach
humanistycznych. Czy rzeczywiscie prawda w naukach Scistych/przyrodniczych
jest niezalezna od poznajacego? Czy dystans wobec przedmiotu badania funkcjo-
nuje jako wtasciwy model wéwczas, gdy chcemy zrozumie¢ nauki humanistyczne
i zadanie edukacji? Gadamer byt przekonany, ze naukom humanistycznym zo-
stal narzucony obcy ideat poznawczy. Model 6w niewatpliwie odnosit sukcesy na
polu nauk Scistych i z tego wzgledu byt bardzo pociagajacy, niemniej jednak
poniost porazke, jezeli chodzi o oddanie sprawiedliwos$ci temu, na czym polega
ksztalcenie. Gadamer utrzymywal, ze ksztalcenie/wychowanie polega na formo-
waniu (Bildung), wiec od samego poczatku osoba ksztattowana lub wychowywana
jest wlaczona w sam ten proces (odizolowanie jej bytoby catkowitym niezro-
zumieniem istoty ksztalcenia). Ponadto, ksztalcenie osoby dokonuje sie przez
spotkanie z dzietami sztuki, kultury, nauki i historii. Przez owo spotkanie — kt6-
re jest dialogiem z dzietami — uczymy sie rozwija¢ swoje myslenie i poglad na
$wiat. To przeswiadczenie bylo dla Gadamera gtéwng idea humanistyczna: mo-
zemy sie nauczy¢ czego$ od klasykéw i historii tym bardziej, ze nasze rozu-
mienie jest juz przez dzieje (i klasyke) uksztaltowane. Zamiar Gadamera jest
wyraznie okre$lony: jest nim uzasadnienie roszczenia nauk humanistycznych do
prawdy oraz wskazanie na inny — niz wywiedziony z metodologii nauk $cistych
— cel ksztalcenia, ktory od dwdch stuleci wydawat sie wlasciwie leze¢ odlogiem
(Grondin 1997: 157-170). W rzeczy samej, jednym z najcenniejszych daréw
Gadamera dla studiéw nad wychowaniem jest odzyskanie humanistycznej tra-
dycji ksztatcenia, ktéremu poswiecony jest poczatek Prawdy i metody.

Humanistyczng tradycje ksztalcenia Gadamer ozywil, odwolujac sie do ta-
kich myslicieli jak Johann Gottfried Herder i Georg Wilhelm Friedrich Hegel, ale
réwniez neapolitanski humanista Giambattista Vico i XVIl-wieczny hiszpanski
eseista Baltazar Gracian. Zasadnicze przekonanie tych myslicieli wyrazato sie
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w twierdzeniu, ze natura ludzka to bycie potrzebujace Bildung, to znaczy ksztal-
towania, formowania. Postugujac sie stowami Herdera: musimy ,przez kulture
wznie$¢ sie do cztowieczenstwa” (por. Gadamer 1993: 42). Poglad Herdera i Hegla
(zob. Gadamer 1993: 42-43) opieral sie na przestance nieco metafizycz-
nej: w odréznieniu od innych zwierzat, cztowiek nie dzieki instynktom wypo-
sazony jest w swoje podstawowe zdolno$ci, ale okredla go zerwanie z tym, co
bezposrednie oraz z tym, co naturalne. ,Od tej strony z natury nie jest on tym,
czym by¢ powinien” (tamze: 44). Zatem cztowiek musi ksztatci¢, doskonalié, roz-
wijac rozumowe zdolnosci i wznie$¢ sie do pewnej ,uniwersalnosci”, ,,og6lnosci”:
musi uczy¢ sie widzie¢ rzeczy w szerszej perspektywie. Bildung wydarza sie
gléwnie przez owo poszerzanie horyzontéw: ksztalcenie kogo$ oznacza wigcza-
nie do jego ogladu tak wielu r6znych punktéw widzenia jak to mozliwe, a w ten
spos6b umozliwienie wzniesienia sie danej osoby ponad jej wiasng partykular-
nos$¢ oraz uczenia sie patrzenia na wiasng szczegdlno$¢ w pewnej perspekty-
wie. Ponadto, uczymy sie tutaj zarazem ,,otwartosci na innos$¢” dzieta sztuki lub
przesztosci. Kapitalne znaczenie tych kwestii polega na tym, ze stanowia krotkie
podsumowanie pogladéw Gadamera na wychowanie: ,To wtasnie ustaliliSmy za
Heglem jako ogdlna ceche ksztalcenia: utrzymywanie sie w takiej otwartosci
na to, co Inne, na inne bardziej ogélne punkty widzenia. W nich tkwi pewien
bardziej ogo6lny zmyst do miary i dystansu wobec samego siebie i o tyle wynie-
sienie ponad samego siebie ku ogolnosci. Siebie i swe prywatne cele ogladac
z dystansu oznacza: ogladac je tak, jak je widzg inni. Ta og6lnos$¢ z pewnoScia nie
jest ogoblnoscig pojecia lub intelektu. Nie okresla sie czego$ szczeg6lowego na
podstawie tej ogblnosci, ani niczego nie wywodzi sie jako koniecznego. Ogélne
punkty widzenia, na ktére jest otwarty kto§ wyksztalcony, nie sa dlan stata,
obowiazujaca miarg, lecz uobecniaja mu sie jako punkty widzenia mozliwych
innych ludzi. O tyle tez wyksztatcona Swiadomos¢ istotnie ma bardziej charakter
zmystu” (Gadamer 1993: 48-49; podkresl. — J.G.). Ksztafcenie daje nam ,zmyst”
innych punktéw widzenia, coraz rozleglejszych perspektyw oraz naszej partyku-
larno$ci. Jak p6zZniej stwierdzit Gadamer, dusza jego hermeneutyki jest uznanie,
ze ,inny moze mie¢ racje” (Gadamer 1993b: 109). Towarzyszy owemu uznaniu
poczucie pokory. Wyksztalcona osoba nie jest kims§, kto obnosi sie imponuja-
cym repertuarem ,,obcych pewnikéw” zebranych to tu to tam, ale jest to osoba
Swiadoma wiasnej niewiedzy. Ci, ktérzy popisujg sie swoja wiedza to ,pedan-
ci” — nie s3 oni wedlug Gadamera witasciwymi modelami osoby wyksztatcone;j.
Osoba kulturalna przyjmuje raczej pozycje dystansu wobec wiedzy charaktery-
stycznej dla pedanta. Gadamer pieknie wyrazit to przeSwiadczenie podczas wy-
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ktadu, z 1995 roku, poswieconemu celowi ,0go6lnego wychowania” (allgemeine
Bildung): ,Bycie cztowiekiem kulturalnym oznacza oczywiscie kultywowanie
szczegoblnej formy dystansu. Juz Hegel zastanawial sie nad tym, co ustanawia
osobe wyksztatcong, kulturalna, czy wyrobiong. Osoba wyksztatcona jest kims,
kto jest gotow uznac za wiarygodne (dostownie, ceni¢ sobie) mysli innych. Tutaj
odkrywamy jednoczes$nie niezwykly opis osoby niewyksztalconej, o niskim po-
ziomie kultury: jest to osoba, ktora jakakolwiek, szczesliwym trafem zdobyta,
madros$¢ utrzymuje z dyktatorska pewnoscia we wszelkich mozliwych okolicz-
nosciach i we wszelkich mozliwych sytuacjach. Przeciwnie, pozostawienie cze-
go$ jako nierozstrzygniete stanowi istote tych, ktérzy potrafig pytaé. Osoba,
ktora nie rozpoznaje swojej wlasnej niewiedzy i ktéra — z tego powodu — azeby
znalez¢ wtasciwe rozwiazanie, nie godzi sie na otwarty charakter niektérych
decyzji, nigdy nie bedzie osoba wyksztalcona. Kulturalna osoba nie obnosi sie
z lepsza, wyzsza wiedza, ale jest tylko kim$, kto — by postuzy¢ sie okres§leniem
Sokratesa — nie zapomnial wiedzy o swojej niewiedzy™.

W jaki spos6b mozemy opisac docta ignorantia? Gadamer uzywa tutaj pojecia
»zmystu”, poniewaz wiedza niewiedzy nie jest czyms$, czego mozna nauczy¢ sie
z podrecznika niczym formuly matematycznej, nie mozna jej pozna¢ samym
rozumem. Wiedza ta nalezy bowiem do ,zdrowego rozsadku” (common sense),
zmyslu tego, co wspoélne i co czyni nasze czlowieczenstwo mozliwym; jest tym,
co w jezyku francuskim okresla sie jako bon sens — zadaniem wychowania jest
jego pielegnowanie.

Gadamer powraca w tym miejscu do zasadniczego pojecia humanistycz-
nego — sensus communis, ktére zdyskredytowala nowozytna nauka, poniewaz po-
jecie to nie korespondowalo z jej idealem wiedzy na wzér (matematycznego)
rozumowania. Pierwotnie sensus communis byt rozumiany jako Zrédto wszystkich
pieciu zmystéw, ktore utrzymuja nas w kontakcie ze Swiatem zewnetrznym
(Gadamer 1993: 53). To wyjatkowy zmysi, poniewaz laczy to, co przekazywane
jest przez zmysly. Jako swoista wtadza taczenia, przewyzsza to, co dane bez-
posrednio i tworzy rodzaj niezaleznego sadu dotyczacego rzeczy. Autorzy tacy
jak Vico postrzegali sensus communis jako zmyst wychwytujacy to, co stuszne
i dobre, réwniez dobro wspélne. Zmyst 6w moze by¢ tylko kultywowany,
ksztalcony, doskonalony, poniewaz nie mozna sie go raz na zawsze nauczy¢; jest
zarazem bon sens, dobrym zmystem (wyczuciem tego, co dobre i co dobrze po-
siada¢) oraz wspolnym zmystem, wyczuciem tego, co jest wspolne, a w ten

* Wyktad pod tytutem Czym jest dzisiaj wyksztafcenie ogolne? (Was ist allgemeine Bildung heute?)
wygloszony przez Gadamera w Heidelbergu 7 lipca 1995 roku.
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spos6b umocowuje nasze czlowieczenstwo. W Prawdzie i metodzie Gadamer przy-
pomina, ze humanisci bardzo dobrze rozumieli, ze 6w zmyst — ktéry zestawiali
z rodzajem taktu i ,smaku” dla tego, co stuszne — nie zostanie zagwarantowany
przez samg tylko nauke. Nauka bowiem zajmuje sie tym, co pewne i dajace sie
udowodni¢. Sensus communis natomiast ma w wiekszym stopniu do czynienia
z tym, co prawdopodobne (verisimile), odpowiednie i sprawiedliwe — to za$§ obej-
muje najwazniejszg cze$¢ naszego etycznego i politycznego zycia. Wiasnie z tego
wzgledu wspomniani autorzy w bardzo wyrazny sposob odroézniali uczonego od
czlowieka madrego, rozsadnego, co odpowiadalo rozréznieniu sophia (nauka)
versus phronesis (rozwaga, roztropnos¢) (tamze: 51). Celem ksztalcenia humani-
stycznego nie jest produkcja ,naukowcéw”, ale formowanie madrych i rozwaz-
nych os6b §wiadomych réwniez granic naukowego poznania.

Nasuwa sie teraz pytanie, w jaki spos6b mozna ksztaltowac i rozbudzac
ow zmyslt? Nie dysponujemy tutaj zadng matematyczng formufa, jednak pewne
wskazowki mozna odczytaé¢ z kultury pytania.

Kultura zapytywania

Zacznijmy od tego, ze idea wychowania okre$lona przez pojecie Bildung
i sensus communis dostarcza nam mniej odpowiedzi niz otwartych pytan. Z pew-
noscia istnieje wiele odpowiedzi na r6znego rodzaju problemy, réwniez w ob-
szarze edukagji, jednak dla Gadamera cecha charakterystyczna humanistycznego
ksztalcenia to umozliwienie stawiania wilasciwych, rzeczywistych pytan. Wzo-
rem dla niego w tej kwestii stat sie Sokrates. Niezrownana sokratejska madros$¢
polegata na uswiadamianiu sobie braku absolutnej pewnosci w poznaniu rze-
czy, nie mozna bowiem wiedzie¢ czego$ ,na sto procent”. Sokrates pytat tych,
ktorzy pretendowali do ,wiedzy”, czym jest dobro, jednak nigdy nie otrzymat
satysfakcjonujacej odpowiedzi. Jego domena, i przewaga, bylo pytanie. Wy-
ksztalcona osoba posiada szeroki horyzont integrujacy wiele perspektyw oraz
wie, w jaki sposob pozostawi¢ rzeczy w otwartosci, wystawiac rzeczy na otwar-
tg przestrzen, jak lubil mawia¢ Gadamer. Przez wychowanie dowiadujemy sie,
ze inni mys$la inaczej oraz — oby$my nie zapomnieli — ze ,inni, ktérzy nadejda
po nas réwniez beda rozumieli inaczej” (Gadamer 1993: 347). Zaden sposob wi-
dzenia rzeczy nie jest ostateczny i nikt nie potrafi dostrzec wszystkiego. Zatem,
prawdziwe wychowanie i Bildung rezyduje w umiejetnosci problematyzowania
zdobytej wiedzy, aby otworzy¢ nowe perspektywy. Pozwala nam to, jak powie
Gadamer w jezyku niemieckim, ,,zyska¢ horyzont” (Horizont gewinnen), to znaczy,
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jak méwimy z kolei w jezyku angielskim — nauczy¢ sie ustawic rzeczy w perspek-
tywie. To, co kto$ ustawi w perspektywie jest jego punktem widzenia, tak samo
jak punktami widzenia sg te przekazy, na ktére kto$ natknie sie w dialogu
z tradycja, a przeciez rozmowa z tradycja to inne okreslenie procesu ksztalce-
nia/wychowania. Pozwala to zyska¢ dystans oraz nieufno$¢ wobec zbyt fatwych
odpowiedzi: ,Pojecie «<horyzont» narzuca sie tutaj, gdyz daje wyraz wiekszemu
polu widzenia, jakie musi sta¢ do dyspozycji rozumiejagcego. Uzyskanie hory-
zontu oznacza zawsze, ze uczymy sie siega¢ wzrokiem ponad bliskos¢ i zbytnig
bliskos¢ — nie po to, aby od niej abstrahowac, lecz by ja lepiej widzie¢ na tle
pewnej wiekszej calosci i we wlasciwych proporcjach” (Gadamer 1993: 289)°.
Ksztalcenie, to znaczy zdobywanie horyzontu, oznacza uczenie sie stawia-
nia pytan. Prawdziwe pytanie — jak zawsze podkreslat Gadamer — to pytanie, na
ktore nie znamy odpowiedzi. Tak zwane pedagogiczne lub retoryczne pytania
nie sg dla Gadamera pytaniami prawdziwymi, poniewaz nauczyciel zna na nie
odpowiedz®. Uczenie sie stawiania pytan, nowych pytan, rozwija wyobraznie
oraz wladze sadzenia, podczas gdy uczenie sie odpowiedzi ¢wiczy jedynie pa-
miec. Ksztalcenie powinno pobudzac¢ — ci zas$, ktorzy ksztalca powinni najbar-
dziej ceni¢ — wiasnie owa zdolnos$¢ sadzenia, ktéra jest inng nazwa dla ludzkiej
wolnosSci. Dlatego niemiecki hermeneuta zachwala ryzyko, $mialo$¢, odwage
(Wagemut) osoby podejmujacej nowe pomysty (Gadamer 1992b: 67; Gadamer 2008:
269-270). Przez probe i btad zdobywamy bowiem doswiadczenie, ktérego nie
nabedzie kto$, kto nigdy nie podejmuje ryzyka — tylko w taki sposéb mozemy
sie uczy¢, poniewaz ryzykujac to, co nowe, uczymy sie samodzielnie myslec.
Sam Gadamer jako profesor uniwersytecki byt znany z tego, ze podczas pro-
wadzonych przez siebie ustnych egzaminéw, zadawal studentom pytania, na
ktore sam nie znal odpowiedzi. Byto dla niego mniej wazne, czy kto$ nauczyt sie
czego$ na pamieé, gdyz kazdy to potrafi; wazniejsze byto odkrywanie, w jaki

> W wersji oryginalnej cytat ten brzmi nastepujgco: ,Der Begriff «Horizont» bietet sich hier
an, weil er der iibelegenen Weitsicht Ausdruck gibt, die derVerstehende haben muR. Horyzont
gewinnen meint immer, dass man iiber das Nahe und Allzunahe hinaussehen lernt, nicht um von
ihm wegzusehen, sondern um es in einem grosseren Ganzen und in richtigeren Mallen besser
zu sehen” (Gadamer 1986: 310).

6 Zob. ,Es gehort zum wirklischen Lernen Wagemut. Es gehort dazu, Fragen stellen zu kénnen.
Der Mut zu Fragen ist in unserem Erziehungs- und Unterrichtssystem daruch die Lehrpldne
blokiert. Nun ist die Erziehung zum richtigen Fragen sicherlich aulRerordentlich schwer. Was ist
den eine Frage? Da wiirde ich als erstes sagen, eine Frage ist niemals eine solche, auf die man
eine Antwort weilk. Die sogenannte padagogische Frage ist keine echte Frage, die Examensfrage
ist eine geradezu ldcherliche Form von Scheinfragen. Der Professor fragt etwas, obwohl er die
Antwort weil. Das ist doch keine Frage” (Gadamer 1992b: 67).
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sposob student radzi sobie z pytaniem otwartym. Gadamer byt przekonany,
ze ,podczas egzaminu nalezy wyzej ceni¢ wlasciwie broniona falszywa odpo-
wiedz, anizeli wiasciwg odpowiedz, ktérej student obronic¢ nie potrafi” (Gadamer
1992: 69)’. W przeciwnym razie w ksztalceniu promuje sie tylko konformizm
i dostosowanie do tego, co juz jest (tamze)®. Ksztalcenie dotyczy czego$ innego:
polega na tym, aby by¢ w stanie sformutowac niezalezny osad dotyczacy rzeczy.
Wedlug Gadamera konkluzja ta jest konsekwencjg kultury pytania.

Ksztalcenie jako fuzja horyzontéw

Spotkanie z tradycja, ktérym — jak wtasnie zobaczyliSmy — jest ksztalce-
nie, problematyzuje nas samych (Gadamer 1993: 351). Nie tylko istnieje tre$¢
do nauczenia jak glosi ,konformistyczny”, ,przystosowujacy” model ksztatce-
nia. Przeciwnie, trzeba stysze¢ w tradycji glos, ktéry nas kwestionuje, sta-
wia nam wyzwanie i wywoluje nasza reakcje i osad. Wtasnie dlatego Gadamer
opisuje spotkanie z tradycjg, a tym samym proces uczenia sie, jako stopienie
sie horyzontéw (zob. Grondin 2005: 401-418). Jest to zasadnicze pojecie, w rze-
czy samej, jedno z decydujacych w hermeneutyce Gadamera i jego spojrzeniu
na ksztalcenie. Stopienie sie horyzontéow funkcjonuje na wielu poziomach.

Po pierwsze, fuzja miedzy wiedzacym lub zdobywajgcym wiedze (nazwij-
my go interpretans), a tym, czego sie on uczy (interpretandum), miedzy uczniem
a przedmiotem, ktéry 6w uczen poznaje. Przekaz stawia wyzwanie i podejmu-
je, ,hiesie” uczacego sie — dzieje sie tak tylko wtedy, gdy 6w przekaz przema-
wia do nas i naszej aktualnej sytuacji (w tym wzgledzie z pewnoscig pomaga
nauczyciel, ktéry sam jest pochtoniety przez to, czego naucza, a w ten sposob
staje sie wzorem, ucielesnieniem owego pochloniecia, zaangazowania w rozu-
mienie czego$). Rozumienie, i ksztalcenie, przybiera w ten sposob forme dialogu
miedzy uczacym sie i rzecza, tematem, ktory przyswaja, natomiast w przypad-
ku wiedzy historycznej — miedzy przeszioscig i wspolczesnoscia. To, czego sie
uczymy zostaje w ten sposob wigczone w nasz poglad na sprawy, zaréwno — co

7 Wir brauchen eine neue Sanktion der Urteilskraft. In einem Examen sollte die Antwort,
die falsch ist, wenn man sie richtig zu verteidigen weil%, hoher gewertet warden al seine richtige
Antwort” (Gadamer 1992b: 69).

8 Darauf kommt es an, daR man auf Fragen mit Denken zu antworten wei. Das mag ja
schon klingen, aber es hat massive Folgen, daR wir nicht so sehr die Anpassung pramieren sollten
als die Urteilskraft”.
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nalezy podkresli¢ — w swoim podobienstwie (posiada bowiem co$, w czym mo-
zemy rozpoznac siebie i poznac¢ siebie lepiej), jak i roéznicy (to inne spojrzenie
na sprawy, ktore poszerza nasza perspektywe, nasz horyzont).

Aby pozosta¢ uwaznym na owa roznice, Gadamer zaleca réwniez swoiste
»kontrolowane” stapianie sie horyzontéw (por. Gadamer 1993: 292-294; oraz
333-336). Z pewnoscig zmierzamy do tego, aby wchtona¢ przekaz ptynacy
z przesztosci, nieSwiadomie aplikujac go do naszej wiasnej perspektywy, nie-
mniej jednak musimy by¢ $wiadomi jego innosci, a w ten sposo6b tego, co nasze
wlasne. Wiasnie dlatego spoczywa na nas obowiazek zastanawiania sie nad spo-
sobem, w jaki przeszio$¢ zostala nam przekazana. Przekaz jest czeScia wspol-
czesnosci, a mimo to jest inny — ten stan rzeczy pozwala nam wzig¢ pod uwage
roéznice miedzy przesztoscig a terazniejszos$cia. Wediug Gadamera musimy stac
sie Swiadomi pracy ,efektywnych dziejow” (Wirkungsgeschichte) w procesie na-
szego rozumienia. Nigdy nie rozumiemy w zerowym punkcie historii, ale anga-
zujemy sie w dialog, ktory rozpoczat sie przed nami. Nie da sie kiedykolwiek
raz na zawsze zapanowac¢ nad owa dzialajgcg historia — wedtug Gadamera,
w duzo wiekszym stopniu niz sadzimy, to my nalezymy do dziejéw, nie za$
dzieje do nas — jednak waznym rezultatem owego dziejowego ,,ograniczenia”
jest to, ze prowadzi nas do wiekszej otwartoSci na to, co obce.

Gadamerowska fuzja horyzontéw oznacza, po drugie, ze to, czego sie uczy-
my musi by¢ przettumaczone, a w ten sposo6b ,,zastosowane” do wspoiczesnoSci.
Zastosowanie (Anwendung, applicatio) zasadniczo wspoéitworzy Gadamerowskie
pojecia rozumienia. Rozumie¢ to nie tylko intelektualne ,potyka¢” znaczenia
takimi, jakimi zostaly przedstawione; rozumienie oznacza bowiem ,uchwyty-
wanie”, w ktérym my réwniez jeste§my ,,uchwyceni” przez to, o co chodzi. Owo
suchwytywanie” wydarza sie wowczas, gdy jesteSmy w stanie przettumaczy¢
wlasnymi stowami to, co rozumiemy. Gadamer twierdzit, ze rozumiemy tylko
w takiej mierze, w jakiej poszukujemy i znajdujemy stowa, aby wyrazi¢ to, co
usitujemy zrozumieé.

I w koncu, po trzecie, stapianie sie horyzontéw, na ktore wskazuje Gada-
mer, to fuzja miedzy rozumieniem a jego jezykowym sformutowaniem. Jezyk to
dla Gadamera niezréwnane medium naszego rozumienia: cokolwiek rozumie-
my moze by¢ wypowiedziane stowami, natomiast to, czego nie rozumiemy jest
tym, dla czego nie znalezli$my jeszcze stow. Nie mozna postrzegaé jezyka jako
ograniczenia lub wiezienia dla rozumienia: mozna bowiem szukac i znajdowac
spos6b wyrazenia dla tego wszystkiego, co moze by¢ zrozumiane. Stad ,fun-
damentalny prymat jezyka” w Gadamerowskiej hermeneutyce (Gadamer 1993:
368): nie ma rozumienia bez jezyka.
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Dosc¢ oczywiste konkluzje dla edukacji ptyng z tak przedstawionej herme-
neutyki. Ksztalcenie bedzie opierato sie na wiedzy dziejowej, edukacji jezyko-
wej i literaturze, abySmy mogli poznac¢ lepiej wtasng historie i jezyk, a jest to
niekonczace sie zadanie; akcent bedzie roéwniez polozony na nauke jezykéw
obcych, poniewaz te umozliwiajg nam kontakt z innym widzeniem Swiata, inny-
mi sposobami méwienia i rozumienia — przez jezyk obcy zyskujemy wéwczas
rozszerzenie naszych wlasnych horyzontow.

Warto z tego wzgledu wspomniec¢ o tym, ze kanadyjski filozof Charles Taylor
obwiescit ostatnio, iz wlasnie w Gadamerowskiej fuzji horyzontéw tkwi najbar-
dziej odpowiedni model dla rozumienia obcych kultur. Rozumienie innych kul-
tur to coraz pilniejsze, powazne zadanie i wyzwanie w erze globalizacji. Kiedy
usitujemy zrozumie¢ inne kultury, nie mozemy zaktada¢ wyzszosci kultury rodzi-
mej. Wedlug Taylora, Gadamer uczy nas, ze ,prawdziwe przyjecie innego spo-
woduje w nas tozsamo$ciowg zmiane”: ,nie ma rozumienia innego bez zmiany
rozumienia samego siebie” (Taylor 2002: 141). Poznawanie nowych kultur oraz
sposobéw myslenia z pewnoscia zmienia poglad na nasza witasng kulture: po-
nosimy, oczywiscie, pewnego rodzaju ,tozsamos$ciowy koszt”, poniewaz odkry-
wamy prowincjonalno$¢ naszej wiasnej perspektywy; jednakze sami réwniez
zostajemy wzbogaceni owym kulturowym spotkaniem, gdyz pomaga nam ono
zdac sobie sprawe z tego, ,jakie sg inne mozliwoSci w naszym wlasnym Swie-
cie” (tamze). Kierujac sie ideg fuzji horyzontéw mozna powiedzie¢, ze rozu-
mienie (Verstehen) wydaje sie nie tyle naukowym uchwyceniem przedmiotu, ile
osigganiem (po)rozumienia z kim§ innym (tamze: 126), a nawet z sobg samym.
W owym przybywaniu do rozumienia rozwija sie i odstania kultura.

Znaczenie kultury

W spotkaniu z tradycja zdobywamy pewien sens kultury. Jednak kultura
rozpoczyna sie od siebie, chodzi zatem o cultura sui lub cultura animi, o kulture
duszy w znaczeniu Cyceronskim: powinni§my ,kultywowac” samych siebie po-
dobnie jak kto$ uprawia ogréd lub ziemie®. Ziemie orze sie, kopie, glebe wzru-
sza sie we wszystkich kierunkach, odrzucajac kamienie i rumosz utrudniajace

9 Cyceron, Tusculanae Disputationes, 11.10: ,Atque, ut in eodem simili verser, ut ager quamvis
fertilis sine cultura fructuosus esse non potest, sic sine dictrina animus; ita est utraque res sine
altera debilis. Cultura autem animi philosophia est; haec vitia radicitus et preaparat animos
ad satus accipiendos eaque mandate eis et, ut ita dictam, serit, quae adulta fructus uberrimos
ferant”. Na temat tak rozumianej kultury zob. prace Marrou (Marrou 1937, 1983).
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wzrost. Robi sie to wszystko, aby posadzi¢ nasiona, ktére wydadzg — na co zy-
wimy nadzieje — owoce. Zbyt latwo zapominamy wtasnie o tym zZrédtowym zna-
czeniu kultury, znaczeniu w liczbie pojedynczej, gdy méwimy dzisiaj o réznych
skulturach” $wiata. Istnieje oczywiscie wielo$¢ kultur, lecz réznorodnos¢ ta
oznacza, ze istnieja rozmaite sposoby uprawiania duszy, a tym samym ksztal-
towania siebie. Im wiecej tak rozumianego kulturowego bogactwa ksztalcenia
duszy mozemy wziag¢ pod uwage tym lepiej, poniewaz wiasnie owa obfito$¢
pozwala nam odkry¢ i doceni¢ réznorodnos¢ tego, co znaczy by¢ cztowiekiem.

Wszystko, co jest przekazywane i nauczane przez ksztalcenie jest kulturg.
»Kultura” moze by¢ rozumiana, twierdzi Gadamer ,als der Bereich all dessen,
was dadurch meher wird, dald wir es teilen” — ,,jako domena tego wszystkiego, co
staje sie bardziej ze wzgledu na fakt, ze ja dzielimy” (Gadamer 1983: 15). Oto
podsumowanie tego, co pomaga nam ,budowac” siebie, aby stawac sie lepszy-
mi ludZzmi. | dodaje: ,Kultura jest tym, co moze powstrzymywac ludzi od ata-
kowania jeden drugiego, a tym samym stawania sie gorszym niz jakiekolwiek
zwierze”, poniewaz wsrod zwierzat nie znajdziemy odpowiednika dla ludzkich
wojen (tamze: 19)'°. Wojny nie rozpoczynaja sie z powodu istnienia réznych
kultur, ale wybuchajg z powodu braku kultury, to znaczy zdolnoSci patrzenia na
siebie oczyma drugiego, a tym samym ustawiania w perspektywie wilasnego
punktu widzenia.

Nadziejg wychowania jest ksztaltowanie owego sensu kultury, owego dy-
stansowania sie wobec siebie i poszerzania horyzontéw. Pomocne staje sie za-
tem — o czym przypomina nam Gadamer — bycie uwaznym na to, co wspdlne
wszystkim kulturom i co konstytuuje ludzko$¢. Zyjemy w $wiecie réznic, w kto-
rym to, co nie-identyczne, konflikty i opozycje sa czesto podkreslane. Jednak
rozbieznosci nie powinny przystonic faktu, ze roznice istniejg na tle wspolnego
czlowieczenstwa, do ktérego powinna réwniez wychowywac prawdziwa kul-
tura: ,Brakiem tkwigcym w naszym publicznym zyciu wydaje mi sie to, iz do
$wiadomosci ludzi dociera zawsze tylko to, co rézne, to, co dyskusyjne, to, co
zwalczane i sporne, za$ to, co prawdziwie wspélne i taczace wszystkich pozo-
staje — ze sie tak wyraze — bezglosne. Zbieramy owoc dlugiego wychowania do
odrézniania sie i do wrazliwosci skierowanej na postrzeganie r6znic. W tym kie-
runku rozwija sie nasza edukacja historyczna, nasze polityczne przyzwyczajenie
kaze sprzeczno$ciom i wojowniczemu nastawieniu sta¢ sie czym$ samo przez
sie zrozumialym. Cenny mogiby tu — jak sie wydaje — by¢ namyst nad tkwiaca

10 Kultur ist das, was die Menschen daran zu hindern vermag, iibereinander herzufallen und
schlimmer zu sein als irgendein Tier” (Gadamer 1983: 19).
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gleboko solidarnoscia we wszelkich wymiarach ludzkiego zycia. Musimy nad-
robi¢ co$, co wobec ostabienia spajajacej sity kosciotow i religii od kilku stuleci
stalo sie naszym spotecznym zadaniem: uwyrazni¢ w naszej $wiadomosci to,
co nas faczy” (Gadamer 1992: 96-97).

taczy nas takze to, ze jesteSmy istotami potrzebujgcymi ksztalcenia, nieu-
stajacej edukagji; jesteSmy istotami, ktore ucza sie od drugiego, szczegdlnie
w coraz bardziej globalnym $wiecie. Uczestniczymy zatem w dialogu, ktéry to-
czyt sie przed nami i ktory bedzie trwal po nas; w tej rozmowie jesteSmy nie
tyle mistrzami, ile uczestnikami.

Wychowanie jest wychowywaniem siebie

Dla Gadamera, wychowanie nie jest procesem, ktory moégiby sie definityw-
nie zakonczyd¢, ani tez przedsiewzieciem, ktére mozna ograniczy¢ do czasu i mu-
réow szkoty. Nigdy nie przestajemy sie uczyé, a to oznacza ciagte ksztattowanie
siebie i pozostawanie otwartym na inne perspektywy. Gdy Gadamer miaf 99 lat,
poproszono go, aby wygtosit prelekcje w gimnazjum w Bremen (Gadamer czesto
wykfadat dla mlodszych uczniéw, nawet gdy miat 101 lat). Odczyt rozpoczat
niemal przepraszajac, ze wygtosi formalny wyklfad; stwierdzil, ze duzo bardziej
interesujgce byloby poprowadzenie rozmowy i dowiedzenie sie od uczestnikéw
spotkania jakie sg ich przemyslenia dotyczace tego, na czym polega wychowa-
nie/ksztalcenie:

(...) jestem stabym, starym czlowiekiem; nie jestem tez — czego mogliby Panstwo da-
remnie oczekiwa¢ — u szczytu mojej twoérczosci, czy nawet madrosci. Watpliwa zreszta to spra-
wa utrzymywacd, ze jest sie u szczytu wlasnej madrosci. Gdy sie jest tak starym czlowiekiem
jak ja, mozna niewatpliwie powiedzie¢: posiadam spore doswiadczenie. W istocie jednak moje
nastawienie wobec Panstwa jest osobliwe, poniewaz wilasciwie chciatbym sie od Panstwa tak
wiele dowiedzie¢! Chcialbym wiedzie¢, jak sie sprawy majg w dzisiejszej szkole, jakie troski
maja dzi$§ rodzice, co niepokoi ich synéw i corki — chcialbym dowiedzie¢ sie wszystkiego
tego, czego juz nie wiem. Powatpiewalem, czy moge o tym méwié. UzgodniliSmy juz, inaczej
zalecitbym to, ze bedziemy tez krétko rozmawia¢, abym nie nadwyrezal Panstwa uwagi jako
stuchaczy (Gadamer 2001: 529)"".

" Fragment ten zostal przetlumaczony gdzie indziej w nastepujacy sposéb: ,(...) jestem sta-
bym, starym czlowiekiem i nie moga Panstwo ode mnie oczekiwa¢, bym byt teraz u szczytu mo-
jej twérczosci, czy nawet madrosci. Watpliwe jest zresztg rosci¢ sobie, ze sie jest u szczytu
wlasnej madrosci. W kazdym razie, gdy sie jest tak starym czlowiekiem, mozna z pewnoscia po-
wiedzie¢, ze si¢ zgromadzilo spore doswiadczenie. W istocie jednak moja postawa wzgledem
Panstwa jest zabawnie odwrdécona. Chcialbym sie wilasciwie tak wiele od Panstwa nauczyc!



28 JEAN GRONDIN

W zacytowanym tu przemoéwieniu madrego, starego czlowieka jest mniej
kokieterii i falszywej skromnoS$ci niz mozna by zrazu przypuszczaé. Gadamer
rozumowal w nastepujacy sposéb: Jak dziewiecdziesieciodziewiecioletni czto-
wiek moégtby twierdzi¢, ze zna codzienne problemy wspo6tczesnego wychowania?
Gadamer nie udawal, ze wie lepiej i chcial przede wszystkim dowiedzie¢ sie
czego$ od ucznidéw, nauczycieli i rodzicéw, z ktérymi sie spotkat. Podkreslat
zatem, ze wychowanie to wychowanie siebie: nie idzie ,z goéry” od rodzicow
lub nauczycieli ,na dét” do uczniéw. Rozpoczyna sie od ucznia, ktérym nigdy
nie przestajemy by¢; wychowanie dotyczy naszego dazenia, aby zadomowic sie
w tym $wiecie, Sicheinhausen (Gadamer 2008: 261, 262) — oto niekonczaca sie
aspiracja cztowieka zyjacego w naszym wcigz zmieniajacym sie $wiecie. Jestes-
my wrzuceni w egzystencje i pierwszg rzecza, jakiej musimy sie nauczy¢ to
wspolbycie z innymi. Zycia z innymi nie nauczy sie jednak kto$, kto uwaza, ze
zawsze ma racje. Wiasnie dlatego jedna z najwazniejszych lekcji zyciowych to
nauka przegrywania; uczymy sie utraty czego$, aby przyjac, ze inni czesto lepiej
od nas trwaja przy rzeczach — mozemy sie od nich tylko uczyé. Droga ksztal-
cenia rozumu nie stuzy temu, aby mysle¢, ze ma sie racje oraz aby prébowac
broni¢ pogladéw nieugietymi argumentami; kroczymy droga ksztalcenia raczej
po to, aby przekonac sie i uzna¢, ze inny moze racje posiada¢. W rzeczy same;j:
»Kto$, kto przemawia w imie rozumu przeczy sobie. By¢ rozsadnym to by¢
$wiadomym granic wlasnego wgladu, a w ten sposob stac sie zdolnym do lep-
szego zrozumienia, skadkolwiek mogtoby ono nadejs¢”*.

Ttumaczenie z jezyka angielskiego
Mafgorzata Przanowska

Musiatbym wiedzie¢, jaka jest dzi§ szkota, jakie troski majg dzi$ rodzice, jakie troski majg dzi$
wasi synowie, a jakie wasze corki i wszystko to, czego wlasnie juz nie wiem. Zadawalem so-
bie pytanie, czy moge czu¢ sie powofany, by o tym méwi¢; uzgodniliSmy, nie chcialbym tego na-
rzucaé, ze gdybym zbyt diugo absorbowat Panstwa uwage, bedziemy mie¢ po prostu krotszg
dyskusje” (Gadamer 2008: 258). Zestawiam oba przekiady z dwdch powodoéw: po pierwsze, prze-
ktad zacytowany w przypisie jest ttumaczeniem z jezyka niemieckiego, po wtére — zestawienie
z nim tlumaczenia z jezyka angielskiego (w ktérym napisany jest caly tekst Grondina) wydaje sie
interesujace [przyp. ttum.].

12 H-G. Gadamer, Lob der Theorie, s. 65: ,Wer im Namen der Vernunft spricht, widerspricht sich
selbst. Denn verniinftig ist es, die Begrenztheit der eigenen Einschicht zu wissen und eben
dadurch besserer Einsicht fdhig zu sein, komme sie, woher immer”.
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Pytanie o sens (w) edukacji'. Grondinowska semantyka
sensu i jej pedagogiczne egzemplifikacje
a antyredukcjonizm hermeneutyki ksztalcenia

Summary

THE QUESTION ABOUT THE SENSE OF (AND IN) EDUCATION. GRONDIN’S SEMANTICS OF SENSE,
ITS EXAMPLES WITHIN PEDAGOGY AND THE ANTIREDUCTIONISM OF THE HERMENEUTICS
OF EDUCATION

The article begins with a short presentation of an interesting semantics concerning the notion
of sense from Jean Grondin’s book Du sens de la vie. Essai philosophique. The author singles out
four aspects of sense: directional, semantic (the issue of lingual meaning and values), sensous/
sensory (connected with taste, sensus communis) and reflective (connected with the wisdom to
judge rightly). Grondin suggests considering the issue of the sense of life not as something
added, imposed to life (the constructivist perspective) but rather as something to be discovered,
or read from within our experience. In the context the most important question about the
sense of education has been posed. The main conclusions of the text are as follows. Contem-
porary education seems to be reduced to different forms: techno-instrumental, moralizing or
ideological, aesthetic “French-polished” and bureaucratically statistical. However, hermeneutics
can still provide a crucial inspiration for modern education. The hermeneutic rehabilitation of
taste in its sense of (re)cognition, savoring (relishing) and understanding of things needs to
be (re)discovered within education. It seems that the modern tendency to reduce human reality
and human experience to a narrow area of specialisation, might be overcome by a hermeneutic

! Artykut stanowi rozszerzong (uszczeg6lowiong) wersje referatu Pytanie o sens edukacji.
Rozwazania w kregu inspiracji nie tylko hermeneutycznych wygloszonego w ramach seminarium
Hermeneutyczne inspiracje dla edukacji, edukacyjne wyzwania dla hermeneutyki. Seminarium odbyto
sie podczas VIII Zjazdu Pedagogicznego w Gdansku w 2013 roku.
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invitation to see things in a wider, non-generalised, horizon. Reducing the sense of education
to one of the aspects mentioned by Grondin means to make education something perhaps
useful, effective, attractive because of the ‘ends and means’ technology, but at the same time
senseless and lacking life, spirit, inspiration and taste. The sense of education is to be un-
covered/discovered and not merely imposed and then assimilated. However, education needs
— paradoxically — a kind of repetition and imitation comparable to the experience full of listen-
ing to the sounds and words in the process of uttering something. It is not the same as the
reproduction or duplication of content. That is why in education the interpreter’s fine inner
ear is needed. It is needed not in order to replace the content with something elusive, but
rather to regain — thanks to this sensual elusiveness — a sense of the content and its voice.
The importance of the voice is that in listening out for it an encounter with something dif-
ferent from our own particularity is possible.

Key words: sense, taste, education, imitation, repetition, reductionism.

red. Paulina Marchlik

Jean Grondin, kanadyjski uczen Hansa-Georga Gadamera, laureat miedzy
innymi dwéch prestizowych nagrod (Prix Léon-Gérin w 2011 roku oraz Malson
Prize w 2014 roku) jest autorem niewielkiej ksigzeczki — filozoficznego eseju
o sensie zycia, Du sens de la vie. Essai philosophique (2003). Publikacja ta moze
stanowi¢ wazny przyczynek do podjecia namystu nad wspotczesng edukacja. Jej
ogolny wydzwiek etyczny, zapraszajacy do zycia dobrego, ktore polega przede
wszystkim na przekraczaniu siebie w rozmowie z sobg samym i z innymi, zyskuje
szczegblne znaczenie w kontekscie tytulowej kwestii sensu zycia. Esej Grondina
$wiadczy o odwadze podjecia ryzyka prezentacji wtasnej odpowiedzi na zywot-
ne pytanie, ktére — jak sie wydaje — utracitlo swoje znaczenie we wspo6iczesnym
$wiecie. Odpowiedz ta odgrywa istotng role w okreslaniu przez autora Du sens
de la vie wtasnego filozoficznego stanowiska. Grondin w uwagach wstepnych wy-
raznie zaznacza, ze wazng sprawg dla filozofa (podobnie jak dla kazdego rze-
telnie myslacego cztowieka) jest to, aby — przynajmniej raz w zyciu — przekazaé
swoja odpowiedZ na nurtujgce pytanie/pytania w sposéb bardziej osobisty, to
znaczy nie tyle zaslaniajac sie i ukrywajac swoje poglady za autorytetem uzna-
nych, czy tez kanonicznych myslicieli, ile raczej przediozy¢ owg odpowiedz
swoimi stowami (wypowiedzie¢ swéj wlasny ,przekaz”). Nie oznacza to jednak
przyjecia punktu zerowego refleksji; Grondin, jak przystalo na ucznia Hansa-
-Georga Gadamera, filozoficzne doswiadczenie rozumie jako wejscie w niekon-
czacg sie rozmowe. W swojej ksigzce Jean Grondin pozostaje w towarzystwie
wielkich myslicieli i filozoféw, prowadzac z nimi osobisty dialog, zadajac pytania
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i udzielajac na nie odpowiedzi poza formulag eksperckiej monografii, czy ,,pracy
na stopien™. Rzeczywiscie, w ksiazce Du sens de la vie prézno szukac¢ opraco-
wan, czy streszczen pogladoéw myslicieli; znalez¢ mozna natomiast — jakby po-
wiedzial z kolei Paul Ricoeur — $wiadectwo refleksji nad sensem zycia.

Jedna z najwazniejszych tez Du sens de la vie to twierdzenie gloszace, ze
pytanie o sens nalezy do najbardziej fundamentalnych dla cztowieka kwestii, kto-
ra zaprasza go do udzielenia nade wszystko osobistej odpowiedzi. Odpowiedz
Grondina mozna przedstawi¢ nastepujgco: sensu zyciu nie mozna nadaé; sens
jest natomiast wydobywamy, wyczuwany i refleksyjnie okreslany w konkretnym
zyciu, w konkretnej sytuacji i decyzji czlowieka, innymi stowy: sens niejako
pozwala sie szukaé (w zapytywaniu o sens zycia/sens w zyciu) i odnajdowac
w roznorodnych odstonach konkretnej, dialogiczno-osobistej (Grondinowski
»dialog-ktorym-jesteSmy”) i wspolnotowej (jesteSmy w rozmowie z innym/-i)
egzystencji (w okre$lonych dziejowo warunkach). Ksigzka Grondina ukazuje
réwniez granice koncepcji konstruktywistycznych, ktore jawig sie tutaj jako
przejaw skrajnego hiperkartezjanizmu. Sens zycia nie jest konstruowany i na-
ktadany na zycie w celu ,usensownienia” ludzkiej egzystencji; sensu zyciu nie
nadajemy, ale zyjac, uczestniczymy w sensie, ktéry wydobywamy i u§wiadamia-
my sobie w procesie werbalizacji, przekazu, ttumaczenia, wyjasniania, nawet
racjonalizacji. Celem artykutu nie jest jednak ani streszczanie tej filozoficznej
publikacji, ani tez prezentacja polemiki z zawartymi w niej pogladami. Rozdziat
Les sens du sens, w ktérym Grondin analizuje sposoby rozumienia samego po-
jecia ,sens”, stanowi ispiracje do podjecia bardziej ogolnej refleksji nad sen-
sem edukacji®.

2 By¢ moze ksigzka Grondina jest odpowiedzia na komentarz samego Hansa-Georga Gadamera
dotyczacy prac naukowych Kanadyjczyka. Andrzej Przylebski przywotuje opinie Gadamera, ktéry
mial stwierdzi¢, ze jego wlasny styl filozoficzny charakteryzuje najbardziej pytanie, podczas
gdy dla Grondina charakterystyczna jest odpowiedZ. Ad marginem: gdyby te wypowiedZ czytac
w kontek$cie Gadamerowskiej dialektyki pytania i odpowiedzi, mozna uzyskac¢ interesujacg inter-
pretacje zestawienia obu filozoficznych stylow.

* W tekscie postuguje sie zamiennie okresleniami ,edukacja”, ,ksztaicenie” i ,wychowanie”.
Termin ,edukacja” (z ang. education) w Polsce zostal zdefiniowany, zdaje sie po raz pierwszy przez
Krzysztofa Konarzewskiego, jako najszerszy termin obejmujacy swoim semantycznym zasiegiem
zaréwno ksztalcenie (uczenie sie, nauczanie wiedzy, nabywanie umiejetnosci), jak i proces wy-
chowania czfowieka (tu rozumiany jako obszar opieki nad dzieckiem i pielegnowania zachowan,
czy postaw wiasciwych lub przynajmniej dopuszczalnych kulturowo, obszar obycia, savoir-vivre'u).
W jezyku potocznym ,edukacja” (jako synonim ksztalcenia) najczeSciej odnosi sie do proce-
sOW nauczania i uczenia sie instytucjonalnego (wlaczajac tzw. edukacje pozaformalna), natomiast
,2wychowanie” — do sfery oddziatywan rodzicielskich/opiekunczych. Tymczasem, bliska jest mi
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Znaczenia sensu czy sensy sensu?

Jean Grondin wyréznit cztery znaczenia pojecia ,sens” i odniost je do kwestii
sensu zycia. Kanadyjski filozof zastosowal swoista metode badania znaczenia
stowa/doswiadczenia przez wstuchiwanie sie w jezyk — tu: jezyk francuski — lub
szukanie skojarzen sfownych®. Jesli zatozy¢, ze ksztaltowanie czlowieka to nie
tyle edukacyjnie ukierunkowane przechodzenie przez kolejne etapy jego roz-
woju’, ale raczej samo zycie, to wowczas refleksja nad znaczeniami pojecia

propozycja polskiej tradycji pedagogiki kultury (lub pedagogiki kultury humanistycznej), w ktorej
najszerszym terminem jest ,wychowanie”; ad marginem: celowo uzywam okre$lenia ,pedago-
gika kultury humanistycznej”, aby odroznic ja od ,,pedagogiki humanistycznej” o proweniencji psy-
chologicznej (nurt psychologii humanistycznej w wydaniu Maslowa, Rogersa, itp.). Szczegoélnie
przydatna wydaje sie koncepcja Sergiusza Hessena (zob. np. Podstawy pedagogiki), ktéry w kazdej
z wyréznionych warstw wychowania formutuje inne, odpowiednie dla danej warstwy okreSlenie
wychowania (w warstwie psycho-biologicznej wychowanie to pielegnowanie, w warstwie bytu
spolecznego — urabianie, w warstwie bytu kulturowego — ksztaltowanie/(wy)ksztalcenie i w warst-
wie bytu duchowego — catkowicie wyzwolona z mechanizmu relacja miedzyosobowa, tj. mitosc).
Szczegdlng interpretacje dialektyki w koncepcji Hessena (jednak z pominieciem warstwy czwar-
tej) stanowi ksiagzka Andrei Folkierskiej (2005). Najczesciej uzywam okre$lenia edukacja, ksztat-
cenie i wychowanie synonimicznie, poniewaz wychodze z zalozenia, ze nie istnieje wychowanie
bez uczenia sie czego$ od kogo$, natomiast uczenie sie bez wychowawczego/ksztattujacego wply-
wu wydaje mi sie ztudzeniem lub mitem pedagogicznym. Mozna zada¢ od wychowania by nie
byto indoktrynujace, nie mozna jednak pozbawi¢ wplywu rzetelnego nauczania ksztaltujacego
jego uczestnikow; ponadto zachodzi tutaj pewna osobliwa prawidiowos¢: im mniej $wiadomie
wywierany jest 6w ,wychowawczy wplyw”, tym wieksze jest jego znaczenie; im mniej osoba
wychowujaca/nauczajaca pragnie owego oddzialywania na tzw. wychowanka, tym wplyw ten jest
bardziej ksztaltujacy prawdziwg osobowos$¢ zaréwno wychowawcy/nauczyciela, jak i jego pod-
opiecznego/ucznia. Im wiecej wolnosci (nie za$ samowoli), tym wiecej przestrzeni dla ksztaito-
wania sie osobowosci kazdego — méwiac nieco technicznie — uczestnika procesu ksztaltowania
sie cztowieka. Na te prawidtowos$¢ wskazuja oczywiscie przedstawiciele pedagogiki kultury oraz
nurtu pedagogiki humanistycznej (réwniez o proweniencji psychologicznej). Podobng zalezno$¢
dostrzegal Gadamer w analizie tradygji i autorytetu. Nie bez znaczenia pozostaje to, ze nawia-
zywal rowniez do niemieckich pedagogéw kultury, m.in. Teodora Litta, z ktorym polemizowat
Bogdan Nawroczynski (Nawroczynski 1998: 51-54). Watek zwigzkoéw pedagogiki kultury z her-
meneutyky filozoficzng Gadamera podjelam w referacie zatytutowanym Sens Zycia duchowego
(Nawroczyniski a Gadamer) wygtoszonym podczas seminarium Wokot zycia duchowego. Mysl pedago-
giczna Bogdana Nawroczyriskiego i jej wspoiczesne implikacje zorganizowanym przez Katedre Teorii
Wychowania z Wydzialu Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Lodzkiego w listopadzie 2014 roku.

* Mozna nawet prébowac okresli¢ ten typ badania fenomenologia jezykowa, chociaz w per-
spektywie jezykoznawstwa okresla sie tego typu prace jako ludowa etymologia (por. np. Doma-
radzki 2014).

> Poglad ten nie podwaza w zadnym stopniu tzw. naukowego badania etapéw rozwoju czto-
wieka. Raczej ukazuje, ze umiejetno$¢ rozpoznawania etapéw rozwojowych zaklada wczesniej-
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»sens” w kontekscie pytania o sens zycia stanowi¢ bedzie wazny punkt od-
niesienia.

Po pierwsze zatem, francuskie le sens znaczy kierunek. W pierwszym zna-
czeniu, kierunkowym (fr. directionnel), o sensie méwi sie jako ukierunkowanym
ruchu czego$. W odniesieniu do sensu zycia pierwsze wyjasnienie rozumienia
stowa ,sens” oznacza, ze zycie to kierunek pewnej rozciaglosci, tac. cursus,
rozposcierajgcej sie od narodzin do $mierci czlowieka. Paradoksalnie, sensem
zycia w tym znaczeniu jest $mierc®, nieuchronny kres kazdego, ziemskiego ist-
nienia (por. Grondin 2005: 28-29). Ow kres nie jest jednak doktadnie okreslony,
a — jak glosi Ajschylosa mit o Prometeuszu — wtasnie brak owego okreslenia,
odebranie ludziom wiedzy o konkretnej dacie $mierci, umozliwilo im wyjscie
z letargu, w ktérym wczes$niej tkwili niczym larwy biernie czekajgce na ,ostatnig
godzine” ich bezsensownego istnienia; brak Sswiadomosci nieuchronnego kre-
su zycia pozwolilo mie¢ zarazem nadzieje na prze-zycie (zycie bardziej, lepiej,
inaczej) i ozywilo che¢ podejmowania rozmaitych dzialan majacych na celu
zadomowienie sie cztowieka w $wiecie. Zatem, kierunkowe znaczenie pojecia
sensu zawiera zaréwno aspekt nieuchronnosci kresu (konca mozliwego dziafa-
nia ,,zywego ciata” w $wiecie), jak i aspekt zywotnej nadziei inspirujacej do dzia-
tania, do ruchu, do ksztaltowania, do zmiany, do tworzenia, itp., ktére mozna
postrzegac jako znaczace $lady zamieszkiwania §wiata.

Pojecie ,,sens” oznacza rowniez — niemal tautologicznie — mozliwo$¢ wyzna-
czenia, okres$lenia znaczenia, no$nosci, zasiegu, semantyki i wagi danego stowa
(od fr. signifiant — posiadajacy znaczenie; signicatif — znaczacy). Takie tautologicz-
ne okreslenie sensu w stosunku do sensu zycia ukazuje, wedlug Grondina, ze
pytanie o sens zawiera w sobie pewna osobliwos$¢, ujawniajaca sie w wyrafino-
wanym badaniu etymologicznym; otwiera bowiem perspektywe zainteresowa-
nia, wynikajaca z do$wiadczenia obcosci, enigmatycznosci zycia i kwestii jego
sensu. Zycie jest niezrozumiale (i dlatego pytamy o jego sens, o jego znacze-
nie). Nie pamietamy tego, co bylo przed naszymi narodzinami, a $mier¢, jak
twierdzit $sw. Augustyn, nie nalezy juz do naszej egzystencji. Nie mozna za-
tem uchwyci¢ ani istotnych jej ryséw, ani zaryséw jej calosci — taka czynnos¢

szy proces uczenia sie ich identyfikacji — jest wiec jednym z mozliwych spojrzef na czlowieka,
ale nie jedynym i ostatecznym. Moze wiec otwiera¢ mozliwosci interpretacyjne, moze by¢ po-
mocne w rozumieniu cztowieka, pod warunkiem, ze zycie cztowieka nie zostanie zredukowane
do owych etapow.

® Interesujacy referat Edukacja tanatologiczna jako istotny element wychowania humanistycznego,
wyglosita Agnieszka Zamarian podczas VI Konferencji Pedagogiki Dialogu zorganizowanej przez
Katedre Podstaw Pedagogiki Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie 4.12.2014 roku.
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zaktadataby ustawienie naszego zycia jako obiektu, przedmiotu do ogladu i — po-
wiedzmy — ,intelektualnej obrébki”. Czy jednak mozna traktowaé zycie jako
przedmiot nie widzac (nie znajac) ani jego poczatku, ani kresu? Jean Grondin
odpowiada na to pytanie przeczaco; pozostaje nam jedynie ruch poszukiwania
znaczenia naszej egzystencji, szukania jej eksplikacji, podobnie jak woéwczas,
gdy nie znajac znaczenia stowa, szukamy jego wyjasnienia w stownikach (por.
tamze: 30-32).

Z drugiego znaczenia pojecia ,sens” — nazwijmy go znaczeniem ,ekspli-
kacyjnym” — dowiadujemy sie zatem, ze czlowiek prébuje, ,przegladajac sie”
w innym, w wysitku jego rozumienia, zrozumie¢ znaczenie wtasnej egzystencji,
uchwyci¢ sens istnienia; mozna powiedzie¢, ze probujemy nauczyc¢ sie lektury
wlasnego zycia i przekladania go na rozmaite wersje, tres$ci, wydzwieki, wy-
mowy, przestania, nawet symbolike. Jesli przyjac ten kierunek rozumowania oka-
zuje sie, ze czlowiek to pewnego rodzaju tajemnica, szczegélnego rodzaju
niewiadoma, pewnego rodzaju ,enigmatycznie znaczacy”. Paradoks jego tajem-
niczosci polega na tym, ze z jednej strony, rozumienie siebie jest wysitkiem bez
gwarangcji osiagniecia pelni zrozumienia, z drugiej jednak strony, 6w ,enigma-
tycznie znaczacy” podlega jednak jakiemus$ (bardziej lub mniej okreslonemu) wy-
jasnianiu nie tylko w spojrzeniu drugiego, ale réwniez w rozumieniu wlasnego
zycia jako czego$ obcego/ukrytego/niewyjasnionego dla innych i podlegajacego
rozmaitym okre$leniom, nazwom, opisom, wrazeniom, itp. Ponadto, wiasnie to
drugie, powiedzmy — eksplikacyjne znaczenie pojecia ,,sens” pozwala nam stwier-
dzi¢, ze szukamy znaczenia sensu zycia, poniewaz, z jednej strony, chcemy
wyjasni¢, czy moze lepiej: rozumie sens naszego zycia; z drugiej strony, prag-
niemy okresli¢ warto$¢, czy moze lepiej: wazno$¢ naszego zycia’.

7 Jean Grondin poswieca w swoim eseju duzo miejsca zagadnieniom zwigzanym z etyka
oparta na idei dobra, ktéra rozumie jako przekraczanie siebie, to znaczy samotranscendowa-
nie cztowieka. Nawigzuje obficie do filozofii Sokratejskiej, madrosci praktycznej wyrazajacej sie
w formule: lepiej doznawac krzywdy niz ja wyrzadzac, lepiej znosi¢ drugiego, niz go krzywdzié.
Grondin jest przekonany, ze zasada Sokratejska przynalezy etycznosci ludzkiej z tego wzgledu,
ze jedyna rzecza zalezna od czlowieka nie jest szczescie, czy powodzenie zyciowe, ale po-
wstrzymanie sie od krzywdzenia drugiego cztowieka. Dobro rozumiane jako ruch przekraczania
siebie wywoluje skojarzenia z logoterapia autorstwa Viktora E. Frankla i mozna do pewnego
stopnia okresli¢ projekt psychoterapii Frankla praktyka hermeneutyczna. Jednak tylko do pewne-
go stopnia, poniewaz w praktyce psychoterapeutycznej relacja rozmawiajacych osob wpisuje sie
w relacje pacjent—terapeuta, czyli tego, kto nie rozumie i tego, ktéry wie lub od ktérego pacjent
spodziewa sie profesjonalnej pomocy. Dopiero kiedy taka wyjSciowa zalezno$¢ zostaje zniesio-
na w doswiadczeniu prawdziwej przyjazni, staje sie mozliwg przestrzenig doswiadczenia her-
meneutycznego. O réznicy miedzy hermeneutycznym do$wiadczeniem rozmowy a rozmowg
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Jednak sens to nie tylko kierunek (cel), znaczenie i warto§¢/waznosc. Jest
jeszcze inny aspekt, ktory odsyta do kolejnego, bardzo waznego — i jak sie wy-
daje, zapomnianego — znaczenia ,sensu”’: sens jako ,doznawanie”, ,,zmysl”, ,czu-
cie” (od fr. sensitif — czujacy, zmystowy, czuciowy). Chodzi tutaj o bardzo starg
idee ,smaku zycia”. Augustyn — jak przypomina Grondin — poucza, ze tacinskie
sapere jest etymologicznie Zrédtowe dla sapit — mowa wiec tutaj o smaku, czy
guscie; ale takze w znaczeniu przechodnim czasownik ten oznacza — czu¢, od-
czuwadé, miec przeczucie (por. fr. sentir), a nawet wiedzie¢ co$ (fr. savoir). W tym
kontekscie zycie moze by¢ sensowne (sapere) lub bezsensowne (desipere); to zna-
czy, mozemy mowié, ze smakuje, badZ nie, czujemy je, badZ wydaje sie nam,
ze zyjac jesteSmy martwi, bez czucia, bez ozywczego, uzmystawiajagcego nam
co$, ducha, tchnienia® zycia, w ktérym réwniez poznajemy smakowang rzecz.
Niemniej jednak, méwimy réwniez o tak zwanym sz6stym zmysle, common sense
lub sensus communis. Sens oznacza tutaj mozliwo$¢ czucia, przeczuwania, smaku
i gustu, co wiaze sie z ideg sztuki zycia i wrazliwosci zyciowej lub wrazliwosci
na samo zycie (tamze: 32-33).

W hermeneutyce filozoficznej Gadamera kwestia sensus communis odgrywa
réwniez wazna role, szczeg6lnie w kontekscie ksztalcenia jako klasycznego po-
jecia humanistycznego. Obejmuje bowiem wyczucie retoryczno-humanistyczne
i spoleczne; umozliwia (oraz zakiada) bardziej podstawowa relacje spoleczng
oparta na porozumieniu oraz ,.cnocie serca” (Gadamer 1993b: 51-60). Nie bez
znaczenia pozostaje réwniez fakt, ze wraz z oddzieleniem ,,zmystu wspo6lnego”
od $wiadomosci moralnej (sumienia) i smaku — zerwanie to dokonuje sie w XIX-
-wiecznej humanistyce zainspirowanej Kantem, dla ktérego sensus communis nie
odgrywa juz zadnej poznawczej roli (Gadamer 1993b: 63) — ksztalcenie oparte
na sensus communis przesuwa sie w przestrzen nauczania bon tonu, czy tez
savoir-vivre’'u. Z czasem catkowicie zdyskredytowano zawartg tu wiedze — ja-
ko przynalezna do obszaru (sztywnego zreszta) obyczaju, tymczasem dawne
common sense opieratlo sie na osadzie i wyczuciu (zmiennej przeciez) sytuagji
(bon sens); blizsze byto zatem starozytnej phronesis (madro$ci praktycznej®), niz

terapeutyczng pisal Gadamer m.in. w tekscie Niezdolnos¢ do rozmowy (Gadamer 1980). Temat
przyjazni i jej zwiazku z etyka grecka tworca hermeneutyki filozoficznej podejmuje w innym
miejscu (Gadamer 2008: 143-156).

8 Bardzo interesujace dzieje greckiego stowa psyche i jego zwiazku z oddechem duszy oraz
ze stowem duszy przedstawia James Risser (1997: 175-176).

9 Filozofia praktyczna nie jest zastosowaniem teorii do praktyki, jak to w spos6b samo przez
sie zrozumialy stale przyjmujemy w obszarze praktycznego dziatania, lecz wyrasta z do$wiad-
czenia samej praktyki, na mocy mieszczacego sie w niej rozumu i rozumnosci. Praktyka wiasnie
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nowozytnej, uformowanej i niepodlegajacej dyskusji, obyczajowosci (kodeksu
zachowan').

Ostatnie wyr6znione przez Grondina rozumienie pojecia ,sens” wigze sie
z refleksja, sadzeniem, uchwytywaniem wfasciwej miary przy podejmowaniu
stusznej decyzji. Znaczenie to pobrzmiewa we francuskich wyrazeniach typu:
»,a mon sens”, czyli ,moim zdaniem”; albo tez méwi sie o cztowieku sensownym
jako takim, ktéry wydaje stuszne opinie, wyglasza rozumne, sensowne pogla-
dy, itp. Tutaj ,sens” zwiazany jest (etymologicznie i semantycznie) z fr. sagesse,
madroscia, ktora faczy w sobie doswiadczenie, rozum oraz pewna naturalng
prostote.

Grondinowska sensu plenus semantyka sensu — z konieczno$ci zatem miej-
scami tautologiczna — posiada oczywiscie swoj bogaty w refleksje kontekst, ktory
mozna tutaj tylko zarysowaé. Zyciu nie nadaje sie sensu, ale owego sensu sie
doswiadcza, odkrywa sie go, odczytuje w kontakcie z tym, co inne niz ,ja sam”.
Sens zawsze przekracza mozliwosci poznawcze cziowieka, przekracza sposob
okreSlonego rozumienia konkretnej rzeczy. Grondin twierdzi, ze sens jest kie-
runkiem, dazeniem odsrodkowym $wiadomosci: jest tym, co umozliwia czlo-
wiekowi przejscie od stowa do stowa, czym$, co mozna smakowac, czym$ co
»unosi” cztowieka, ale czego nie da sie caloSciowo, wyczerpujaco uchwyci¢;
tylko tam, gdzie co$ przenosi nas na zewngtrz nas samych, tam jest doswiad-
czenie, tam odczytujemy swoisty dotyk sensu (por. Grondin 2003: 140). Dobro,

nie oznacza dzialania wedle regut oraz stosowania wiedzy, lecz catkiem pierwotne usytuowanie
cziowieka w jego Srodowisku przyrodniczym i spolecznym. W Grecji konczono list formulg en
prattein, co mozemy przelozy¢ jako «niechaj Ci sie wiedzie». W wielu regionach Niemiec powiada
sie takze «sprawiaj sie dobrze» (macht’s gut). Takze to «sprawianie sie» nie jest sprawianiem cze-
go$, lecz odnosi sie do catego zyciowego potozenia tego, do kogo skierowane zostaly przyjazne
zyczenia. W takim spojrzeniu na praktyke zawarta jest pierwotna wspoiprzynalezno$¢ wszyst-
kich, ktérzy zyja razem” (Gadamer 1992: 75).

10 Sztywno obowiazujacy kodeks zachowan okreslany jako savoir-vivre nie do konca oddaje
istote tego ostatniego. Savoir-vivre oznacza zycie wypetnione szacunkiem wobec drugiego czlo-
wieka, dlatego wszelki kodeks zachowan ustepuje spotkaniu z drugim czlowiekiem i okazaniem
mu swoim zachowaniem szacunku. Kultura osobista nie jest ,rzeczg”, ktéra sie posiada, ale wcigz
ksztattujacym sie (dlatego otwartym na btad i nieporozumienie) sposobem bycia wobec drugiego
i razem z innymi. Zwiazek tak rozumianego savoir-vivre'u z ksztalceniem czlowieka zostal za-
niedbany wraz z redukcja edukacji do wymiaru ,,czystego” nabywania umiejetnosci i zdobywania
wiedzy. C6z jednak z tego, ze wytrenujemy cztowieka do zachowania w sytuacjach przewidzia-
nych w podreczniku (na przyktad dobrych manier, szerzej: wystudiowanych rozwiazan), skoro nie
bedzie on potrafit zachowa¢ sie w sytuacjach nowych, nieprzewidzianych w instruktazu? Albo,
mimo lub z powodu posiadanej wiedzy, bedzie sie zachowywat jak tytulowa kwoka z wierszyka
Jana Brzechwy?
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na ktorego apel odpowiada cztowiek, tkwi w ruchu przekraczania, transcen-
dowania siebie, wlasnego ,ja". Ow »dialog, ktérym jesteSmy” i rozmowa, ktora
zyjemy posiada sens w samoprzekraczaniu; zycie sensowne jest zyciem ,za-
angazowanym w” sens, ktéry samo jednostkowe zycie przekracza — ,Ta vita
sapiens jest najbardziej pasjonujaca nadzieja homo sapiens” (tamze: 142). Sens
jest tym, co nas taczy — z czyms$ lub kims$ (tamze: 116). Sens nie jest kwestig do
opanowania, problemem do rozwigzania; sens odwotuje sie do dobrego sadu,
ktory najpierw jest sprawag wyczucia, ,,zdrowego rozsadku” (tamze: 121). Filo-
zofia sensu zycia to — jak powie Grondin — wymagajace ¢wiczenie (tamze: 123)
doswiadczenia powiazania-z, to znaczy bycia wobec czego$, co nas przekracza;
»nas” rozumianych jako istnienia rozmawiajace i zywigce nadzieje (tamze: 126),
pytajacych o sens w odpowiedzi na milczenie, cisze kosmosu, ktoérego trwanie
przekracza dlugos¢ istnienia ludzkosci. Swiat (tutaj przede wszystkim jako
kosmos, jako wszech$wiat''), upomina czlowieka: ,Jeste$ niczym” (tamze); jed-
nak to, co zalezy od nas, na co mamy realny wplyw, to przyjecie Sokratejskiej
zasady, aby nie wyrzadzac¢ krzywdy drugiemu, przyj$¢ mu z pomoca, otworzy¢
sie na jego obecno$¢, poniewaz razem dzielimy los czekajacej nas, nieuchron-
nej $mierci (tamze: 127). Sens to pre-podstawa umozliwiajgca myslenie rzeczy.
W ten spos6b Grondin interpretuje Platonska metafore $wiatta ilustrujacg idee
Dobra — sens dziatania nie zalezy od pojeciowego (o)panowania, czy opracowa-
nia, ale od wyczucia jego sensownosci (tamze: 108); nasze decyzje i podjete lub
zaniechane dziafania, wcze$niej czy pozniej zostang osadzone, poniewaz dialog,
ktory prowadzimy nigdy sie nie skonczy. Sokrates — kontynuuje Grondin — zywit
te elpis megale, wielka nadzieje (por. Fedon 114 C), i okre$lat jg jako piekne ryzy-
ko, kalos kindunos (Fedon 114 D), ryzyko, ktére zawsze wigze sie z pewnego
rodzaju odwaga zawierzenia przeczuwanemu (réwniez w wymiarze dobrego
osadu spraw) sensowi.

Pedagogiczne egzemplifikacje semantyki ,sensu”
a problem redukcjonizmu

Obecnie wydaje sie panowac przekonanie, ze edukacja posiada sens, gdy ma
wyznaczony cel lub okre$lone cele czastkowe prowadzace do osiagniecia celu

"W przypadku $wiata kultury do$wiadczamy réwniez czego$, co nas przekracza, a co spra-
wia, ze zatrzymujemy sie w biegu codziennych, naglacych spraw i wchodzimy w przestrzen roz-
mowy z dzielami, w przestrzen swietowania — jak to wyrazil Gadamer w Aktualnosci pigkna (1993).
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zasadniczego. Zycie ludzkie okresla sie jako projekt do realizacji, edukacja sta-
nowi w nim wazny etap dostarczajacy Srodkéw (eskalacja tego podejscia jest
inflagja szkolen) lub bedacy sam srodkiem do celu (cata edukacja zostaje zre-
dukowana do szkolenia), ktérym jest okreslona posta¢ dorostego zycia. Zatem,
dyskusja, czy refleksja, nad owymi celami i sSrodkami ich urzeczywistniania staje
sie zasadniczym tematem teoretykéow wychowania lub os6b odpowiadajacych
za organizacje edukacji. Warto przy tym podkresli¢ zachodzaca tutaj rosnaca
wspolzaleznos$é: wzrost tendencji teleologicznych (retoryka celéw) wzmacnia
pytania o sposob ich urzeczywistnienia (retoryka srodkéw) i odwrotnie: nasile-
nie tendencji metodologiczno-technicznych (tzw. narzedziowych) nasila pytania
o cel (sens) stosowania owej narzedziowej menazerii. Przykladem podejscia,
w ktérym prébuje sie nie tyle zrbwnowazy¢ obie retoryki, ile — poprzez prob-
lematyzacje zagadnienia samego celu ksztalcenia (tj. krytyke teleologii totalnej)
— na drodze dyskusji 6w cel okredli¢ i aktualizowa¢ w zgodzie z dynamika pro-
cesu ksztalcenia, jest projekt intencjonalnego procesualizmu Piotra Zamojskiego
(2010). Ze wzgledu na wspomniang dominacje dyskursu cel/Srodki, wydaje sie
zasadne przyjrzec sie odpowiednim watkom tej interesujgcej propozygji.

Cel narzucony z zewnatrz — powiada autor Pytania o cel ksztafcenia — instru-
mentalizuje edukacje i uprzedmiotawia osoby, ktére stajg sie wylacznie srodkiem
do okre$lonego z gory i niepodlegajacego dyskusji celu; w rezultacie instrumen-
talizacji ksztatcenie sprowadza sie do procesu produkcyjnego. Zamoyski pyta
zatem o ,,mozliwosci intencjonalnosci ksztatcenia, ktora nie powoduje instrumen-
talizacji tego procesu” (Zamoyski 2010: 14) i proponuje rozwigzanie majgce na
uwadze uaktywnienie i wilaczenie zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli w proces
okreslania tresci celu ksztatcenia (tamze: 329). Zarazem forma realizacji owego
procesu maja by¢ debaty spoleczne dotyczace edukacji szkolnej, debaty, ktore
zarazem sg ,spolecznym negocjowaniem jej sensu”, a ,nauczyciele i uczniowie
uczestnicza w okreslaniu celu ich wspolnego dziatania. Okre$lanie to jest ciagte,
poniewaz 6w cel nie ma nigdy ostatecznego charakteru, to znaczy nie jest
uznawany za bezwzglednie stuszny. Moze zatem by¢ przedmiotem krytyki i/lub
kontestacji” (tamze: 330). Proponuje sie tutaj raczej otwarto$¢ na ré6zne sposoby
rozumienia samego procesu ksztalcenia, aby przez pryzmat tego rozumienia
odczytywac znaczenia poszczegélnych dzialan — w rezultacie mamy do czynienia
»Z argumentacyjnym konfrontowaniem ze sobg réznych perspektyw rozumienia
wydarzajacego sie ksztalcenia to znaczy z pobudzaniem do namystu nad sen-
sem procesu o ogélnospotecznym znaczeniu” (tamze: 337). Zamojski prébuje za-
tem ukazac ksztalcenie jako bardziej zlozone, wieloaspektowe doswiadczenie:
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sintencjonalno$¢ procesualizmu odwotuje sie do wizji ksztatcenia jako procesu
wewnetrznie skomplikowanego i wielowymiarowego, ktérego nie da sie wpisaé
w tak proste ramy pojeciowe, jak te proponowane przez myslenie technologicz-
ne” (tamze: 334).

W kontekscie filozofii sensu zycia Jeana Grondina mozna pokusi¢ sie
o stwierdzenie, ze zasadniczym problemem teleologii ksztalcenia nie jest to,
w jaki sposob cel ksztatcenia wypracujemy: z perspektywy totalnej czy na dro-
dze dyskusji uczestnikow procesu ksztalcenia; problematyczny wydaje sie ra-
czej sam fakt, ze myslimy o ksztalceniu jako procesie posiadajacym zewnetrzny
wobec niego cel oraz to, ze 6w zewnetrzny cel okresla sensowno$¢ edukacyj-
nych przedsiewzie¢. Jesli przyjmie sie takie stwierdzenie, to w konsekwengji
trzeba rozwazy¢ teze gloszaca, ze — z jednej strony, sam fakt dynamicznego
(tu: zmiennego, elastycznego) i grupowego okreslania celu ksztatcenia nie uchro-
ni edukagji od jej instrumentalizacji; z drugiej za$ strony, formuta dyskusji po-
tencjalnie stwarza przestrzen zakwestionowania celu ulokowanego na zewnatrz
procesu ksztalcenia. Pozostaje tylko pytanie, czy owg przestrzen gwarantuje
dyskusja dotyczaca teleologii ksztalcenia prowadzona przez nauczycieli i ucz-
niéw, szczegolnie w sytuacji, w ktérej ksztalcenie nauczycieli w Polsce oder-
wane jest od pogtebionych studiéw pedagogicznych. Doksztatcenie studentow
okreslonych kierunkéw akademickich w zakresie dydaktyki przedmiotu, czy me-
todologii, nie jest przeciez wystarczajace. Poza tym, rozwigzania wypracowa-
ne w debacie spotecznej — jak stusznie zresztg zauwaza w zakonczeniu swojej
ksiazki Zamoyski — beda implikowaty albo pogtebienie réznic (problemem nie
jest tu — jak sadze — sam fakt utrzymywania sie roznic, ale kwestia mozliwosci
wypracowania jezyka umozliwiajacego porozumienie mimo réznorodnosci), albo
gromadzenie sie os6b podobnie myslacych (a w konsekwencji wystepujacych
z pozycji woli wladzy i panowania bazujacych na mechanizmach ,miekkiej”
przemocy, np. lobbowania). Wrécimy wiec do punktu wyjscia (krytykowanej te-
leologii totalnej), tyle ze zewnetrzny cel narzuci, jesli nie por6zniona z innymi
despotyczna jednostka, to dominujacy ,podmiot” grupowy (grupa intereséw).
Wychowanie bedzie wowczas kulturalno-racjonalistycznym urabianiem do okres-
lonej grupy intereséw, a tym samym zamkniete, hermetyczne i dostosowane do
urzeczywistniania okreslonych celéw spotecznych — watpliwe, czy znajdzie sie
wowczas miejsce na swobodna dyskusje o celach. Refleksja pedagogiczna moze
raczej zostac¢ zredukowana do rozszyfrowywania mechanizméw urabiania/uspo-
teczniania (a w tym celu réwniez mechanizméw behawioralnych gwarantujacych
tzw. skuteczno$¢ i ekonomizacje procesu edukacji/szkolenia), natomiast model
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debaty moze by¢ sprowadzony do uspokajajacego Srodka prewencyjnego wo-
bec ewentualnej zmiany uktadu sit. Oczywiscie sprawa ta powinna by¢ szerzej
przedyskutowana, niemniej jednak, propozycja Piotra Zamojskiego to jedna
z bardziej interesujacych préb przekraczania redukgji ksztatcenia do technolo-
gii celow i srodkéw, prowadzacej do wzmacniania tendencji ornamentacyjnych
w ksztalceniu kosztem etycznej refleksji nad tym ,,ze wzgledu na co” dziatamy.
Z tego powodu, propozycja Zamojskiego moze, z jednej strony, egzemplifiko-
wac utozsamienie sensu edukacji z wyznaczonym celem ksztalcenia, z drugiej
za$ strony, nie mozna jej zaszeregowac do tendencji redukcjonistycznych ze
wzgledu na problematyzacje owego celu i wiaczenie poruszanej problematyki
w kontekst etyczny (Habermasa etyka mowy oraz projekt racjonalnosci argu-
mentacyjnej'?).

llustracjg utozsamienia sensu edukacji ze znaczeniem eksplikacyjno-war-
to$ciujacym bedzie poglad gloszacy, ze edukacja posiada sens wowczas, gdy
ukazuje $wiat wartosSci to znaczy tego, co wazne dla ,podmiotu” ksztatcenia lub
okres$lonej spotecznosci, do ktérej 6w ,podmiot” (potencjalnie) nalezy. Zazwy-
czaj nie kwestionuje sie wartosci samego wychowania, czy ksztalcenia, a nawet
jesli sie to czyni, rownolegle proponuje sie alternatywna (w domysle: lepsza)
koncepcje lub system wychowania. W tym przypadku réwniez watpliwe staje sie,
czy samo wyjasnienie (Czym wychowanie jest?) i uznanie za warto$¢ (Na czym
polega warto$¢ wychowania? Czym wychowanie moze by¢, czym powinno by¢?
Jakie wartosci przekazuje?) wyczerpuje doswiadczenie sensu edukacji. Victor
E. Frankl, ktorego logoterapia staje sie dla wspotczesnej refleksji pedagogicznej
coraz cze$ciej waznym stanowiskiem w dyskusji nad edukacja (por. Lendzion
2014), podkreslal wage dostrzegania zwigzku poczucia celowosci wiasnej egzy-
stencji w powigzaniu z przezywaniem w zyciu warto$ci (ktére sie uciele$nia,
urzeczywistnia i jedynie na mocy owego urzeczywistnienia przekazuje, nie za$

2 Inna sprawa, ze wtlasnie krytyka ideologii Habermasa pozbawiona aspektu refleksyjnosci
w sensie opisanym przez Gadamera (por. Gadamer 1993b: 496-497) moze przyczyniac sie do tego,
ze krytykujacy podmiot lokuje sie na zewnatrz swojej krytyki, tymczasem sensem krytyki herme-
neutycznej jest odnoszenie krytycznych uwag do wiasnego (samo)rozumienia. Nie umniejsza to
wagi ,krytyki ideologii” szczegélnie w edukagcji (trudno przeceni¢ znaczenie prac pedagogéw
krytycznych); pokazuje tylko istotny dla hermeneutyki punkt ciezkosci — wychowanie jest wycho-
waniem siebie w rozmowie z innymi, w ktdrej interlokutorzy pozwalaja, aby prowadzita ich rzecz,
o ktérej rozmawiajg, nawet wowczas, gdy brakuje ,sily argumentu”. OczywiScie, w zaleznoSci
od sposobu czytania obu formacji mozna w réznym stopniu reinterpretowac znaczenie owego
punktu ciezkosci. Przykladem waznej hermeneutycznie lektury pedagogiki krytycznej i filozofii
hermeneutycznej (wg okreslenia Andrzeja Przytebskiego) sa prace Marii Reut, ktéra prébuje po-
szukiwac tego, co faczy obie formacje, mimo §wiadomosci dzielacej je réznicy.
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nakazuje innym jako zewnetrzna wobec wlasnego doswiadczenia narragje).
Victor E. Frankl, opierajac swoja psychoterapie na idei poszukiwania sensu zycia,
krytykowal — co réwniez czyni Grondin, tyle ze z pozydji filozoficznej — re-
dukcjonistyczne tendencje wspoéiczesnej cywilizacji i kultury obecne réwniez
na gruncie psychologicznym (np. dostrzegal problematyczno$¢ psychoanalizy,
przede wszystkim Zygmunta Freuda, ktéra stata sie waznym odniesieniem dla
wspolczesnej refleksji antropologicznej). Innym przyktadem moze by¢ psychote-
rapia Ericha Fromma (zreinterpretowana krytycznie psychoanaliza freudowska),
ktora jako krytyka kultury, wspétczesnej cywilizacji, okazuje sie waznym im-
pulsem dla refleksji o wychowaniu (zob. np. Wlodarczyk 2014). Przykiady
zaczerpniete z psychoterapii sa o tyle wtasciwe, ze wydaja sie szczegdlnie inte-
resujacymi egzemplifikacjami samotranscendencji jako doswiadczenia ksztattu-
jacego i stricte ludzkiego: postulowany w nich humanizm przejawia sie zaréwno
w antyredukcjonistycznym otwarciu na odczytywanie egzystencji cztowieka, jak
i w przekraczaniu wlasnych (tu: freudowskich) podstaw w interpretacji kultury
i spoleczenstwa.

W podobnym (antyredukcjonistycznym) duchu, ale z pozycji filozofii wycho-
wania, wypowiada sie Olivier Reboul w swojej Philosophie de I’éducation. Odpowia-
dajac na pytanie, czy celem edukacji jest wychowanie czlonkéw spoleczenstwa
czy spontaniczny, naturalny rozwoj dziecka, wskazuje na trzecia alternatywe
— ksztattowanie cztowieczenstwa (humanité), ktére nie wyklucza dwoch pierw-
szych celow, ale rowniez nie sprowadza ksztatcenia ludzi do prostej sumy wspo-
mnianych alternatyw (por. Reboul 2011: 23-26). Edukacja dla Reboula to wszel-
kie procesy i metody pozwalajace dziecku na stopniowe wkraczanie w $wiat
kultury; owo wejscie w kulture odroznia cztowieka od zwierzecia (tamze: 26)".
Filozofia wychowania Reboula stanowi probe szerokiego (catoSciowego, jednak
nie totalizujacego) spojrzenia na wychowanie ze wskazaniem na jego cele, war-
tosci, a takze ujawniajacego wewnetrzne antynomie w edukacji oraz aporetycz-
nos¢, dzieki ktérej ksztalcenie to raczej niedajace sie wyczerpa¢ doswiadczenie.

13 Otoczenie (przenikniete zresztg kultura ludzi doroslych) stanowi miejsce rozwoju osobni-
czego oraz w duzym stopniu bytu spolecznego w warstwowej strukturze wychowania Sergiu-
sza Hessena. Osobowos¢ rodzi sie w warstwie trzeciej, dzieki wspétuczestnictwu w kulturze,
w relacji z dzietem, ktérego rozumienie inicjowane wewnetrzynym przymusem (aspekt wolnej
woli) przeksztalca jednostke spoteczna (podlegajaca przymusowi zewnetrznemu) w twércza
osobowos$¢. W inny sposob doswiadczenie ksztatcenia w kulturze i dzieki zywemu w niej uczest-
nictwu przedstawit réwniez w Zyciu duchowym Bogdan Nawroczynski (zob. Nawroczyfiski 1998:
31-42). Wychowanie czlowieka nie moze by¢ zatem zredukowane do zapewnienia korzystnych
warunkoéw, jesli przez takie rozumie sie odpowiednio (tu: wygodnie) zaaranzowane otoczenie.
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Ksztattujaca sita tego doswiadczenia nie lezy w programowej realizacji ustalo-
nych celéw, ale w ujawniajacych sie w nim warto$ciach, dzieki ktérym w czto-
wieku zostaje pobudzone pragnienie ciggltego samoksztalcenia (tamze: 121).
Nie nalezy owego Reboulowskiego pragnienia utozsamiaé ze zjawiskiem per-
manentnej szkoleniowej skolaryzacji. Chociaz nie mozna wykluczy¢, ze uczest-
nictwo w szkoleniu moze sta¢ sie przestrzenia waznych, ksztattujacych pytan,
to najczesciej stuza one raczej postepujgcej permanentnej infantylizacji ludzi
metrykalnie dorostych. Mato ma to wspoélnego z zakfadajacym wolno$¢ pragnie-
niem samoksztalcenia.

Przyktadem wspolczesnej pedagogicznej troski o nowa jako$¢ myslenia
o wychowaniu, poszukiwania innej — odpowiedniej do owej troski — retoryki, in-
nego jezyka w pedagogice, moze by¢ rowniez ksiazka Krzysztofa Maliszewskiego
Ciemne iskry (2013). Jest to swoista transpozycja pedagogiki kultury do wspét-
czesnej rzeczywistosci; transpozycja, ktora syci sie $wiadomoS$cia niewystar-
czalnos$ci modelu nauki i scjentystycznego jezyka do wyrazenia doswiadczenia
ksztatcenia. Maliszewski proponuje ,,dialektyczno-finezyjny styl pedagogiki kul-
tury” (Maliszewski 2013: 260). Publikacja ta zastuguje na wnikliwg i wrazliwa
lekture z tego wzgledu, ze obnaza instrumentalne traktowanie pedagogiki (i pe-
dagogii) oraz ukazuje paradoksy utozsamienia jej sensu z technicznie zreduko-
wanymi kwestiami teleologicznymi i metodologicznymi (Maliszewski 2013:
104-106); przypomina rowniez ,,wstydliwg tradycje” pedagogiki — mitos¢. Reboul
co prawda réowniez do niej nawigzywal, ale podkreslatl jej znaczenie w relacjach
rodzinnych wspominajac o instytucji rodziny; w pozostatych instytucjach eduka-
cyjnych akcent ktadl na to, co laczy, wolno$¢, rados¢ (nauczania i uczenia sie)
oraz doswiadczenie $wietowania tego, co stanowi w edukacji rodzaj swietoSci
(por. Reboul 2011: 106-115). Upominajac sie o ,eros pedagogiczny”, Maliszewski
(2013: 196-217) wskazuje na powigzanie edukacji z tlumaczeniem (zob. tez
Milerski 2011), pytaniem (por. Reut 1992; Przanowska 2015), sztuka, doswiad-
czeniem obcosci i wiezi (por. R. Godon), relacyjnosci i dialogu (por. Milerski
2011: 269-273), kultury czytania (por. np. Witkowski 2007: 29-65; Wtodarczyk
2009: 249-270) i przektadania sensu (senséw) (np. zob. Przanowska 2015). Pro-
pozycja Maliszewskiego to perspektywa wpisujaca sie w szerokie rozumienie
sensu, podkres$lajgca znaczenie wartosci (silny kontekst/kierunek etyczny i mo-
ralny), wage humanistycznego ksztalcenia (jego ,autoteliczny” charakter). Prace
Maliszewskiego mozna uzna¢ za przepetniong intuicjy — pomijanego w pe-
dagogice — smaku. Jest to erudycyjne zaproszenie do odnajdywania ,sensu”
ksztalcenia, zaproszenie w duzej mierze urzeczywistniajace (cho¢ w sposéb nie-
zamierzony) filozofie sensu Jeana Grondina. Edukacja (wychowanie/ksztalcenie)
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w takim ujeciu nie moze by¢ pozbawiona otwartos$ci na przygode, ktoérg jest
zycie (Grondin) oraz — réwniez pomijanego we wspoéiczesnej edukacji — taktu.
Szczegolng uwage na zagadnienie taktu zwraca inny autor, Jarostaw Michalski
w ksiazce Rzecz o takcie pedagogicznym nauczyciela (2013). Réwniez tutaj — choé
w odmienny spos6b i w innego typu narracji — apeluje sie o pewnego rodzaju
taktowny styl pedagogiczny nauczycieli/wychowawcow.

Powyzsze, wybrane przyklady to wazne wspolczesne proby przekroczenia
redukcjonizmu (w) edukagcji i poszukiwania/odkrywania jej sensownos$ci. Na tle
wieloaspektowego odczytania pojecia ,,sens”, mozna jednak okresli¢ pewne ten-
dencje redukcjonistyczne wynikajace z generalizowania (zamiast odkrywania)
okreslonych aspektoéw sensu zycia. Zatem, edukacja zredukowana do problemu
teleologii (opierajaca sie de facto na redukgcji sensu do aspektu kierunkowego)
degeneruje sie przyjmujac forme techniczno-instrumentalng; redukcja edukacji
do znaczenia i warto$ci wynaturza jg do postaci moralizatorstwa (ktérego bo-
daj najgorsza, faryzejska postacig jest naktadanie na innych wymagan, ktérym
nie jest w stanie sprosta¢ pouczajacy wszystkich, tylko nie siebie, ,moraliza-
tor”/edukator) lub ideologii wykorzystujacej retoryke wartosci (jako celu) do
uzasadnienia przemocy (u§wieconego celem $rodka) w realizacji swoich, prokla-
mowanych jako bezwzglednie stusznych, interesow. Redukcja sensualistyczno-
-estetyzujgca przeksztatca wychowanie w politurowa atrakcje (zeby nie powie-
dzie¢ edukacyjng atrape lub — wykorzystujac okreslenie Zamojskiego — obszar
strategii ornamentacyjnych) opierajaca sie na przezyciach i emocjach pozba-
wionych refleksyjnosci, pracy namysiu, tworzenia i pracy nad sobg (ktérej nie
mozna pomyli¢ z kultem narcystycznego sobka); natomiast redukcja estymacyj-
na — ktérej podlozem jest oSwieceniowe zawezenie pojecia smaku, a nastepnie
odebranie mu funkgji poznawczej" — utozsamia edukacje z procedurami sza-
cunkowymi, etykietujacymi, ewaluacyjnymi, co mozna okresli¢ jako syndrom
tabeli, a nawet kompleks (sic!) rubryki.

¥ Mozna tu przywola¢ réwniez o$wieceniowg redukcje rozumu do obszaru kalkulacyjnego
(a tym samym technicznego, operacyjnego) oraz jej skutki w postaci intuicjonizmu, a potem emo-
tywizmu z gléwnymi typami ekspertéw, jakimi sg we wspoélczesnym spoleczenstwie esteta, tera-
peuta i menadzer. Interesujace studium tych dominujacych postaci nowoczesnego spofeczenstwa
i ich podatnosci na fikje moralne ukazuje A. Maclntyre (1996: 146-154). Niemal dwadzies$cia
lat po publikacji Dziedzictwa cnoty mozna wyrazniej dostrzec trafnos¢ jego analizy. Smutne jest
jednak to, ze fachowos¢ ekspercka, uosobiona przez menedzera, stala sie fetyszem spoteczen-
stwa ,,gospodarki opartej na wiedzy”; tymczasem owa fachowo$¢ menedzera — co podkreslat
Maclntyre — jest ,tylko jeszcze jedng fikcja moralna, nie istnieje bowiem zadna wiedza, ktorg
nalezatoby koniecznie zdoby¢, aby stac sie posiadaczem tej fachowosci” (Maclntyre 1996: 150).



PYTANIE O SENS (W) EDUKACJI. GRONDINOWSKA SEMANTYKA SENSU... 45

Problemem nie jest zatem — co nalezy podkresli¢ — réznorodny sposéb
i wielorakie konteksty, perspektywy (rowniez specjalizacyjne) rozumienia sensu
edukacji. Zagrozenie pojawia sie, gdy partykularne (réwniez specjalizacyjne)
spojrzenie redukuje — jak stwierdzit Frankl w Homo patiens — cato$¢ ludzkiego
zycia do wilasnego wymiaru (subhumanizm, epifenomenologia ducha; Frankl
1984: 149). Mozna zatem pokusi¢ sie o nastepujace stwierdzenie: patrzenie przez
okreslony, wlasny lub specjalizacyjny pryzmat to cecha ludzkiego bytowania,
natomiast redukcjonizm (generalizacja) to cecha pozornej (zeby nie powiedzie¢
ztej, falszywej) edukacji. Wykraczanie poza wlasng partykularnos¢, samo-
transcendowanie to istotna dynamika ludzkiego autotelicznego ksztaltowania.
Hermeneutyka, a doktadniej rzecz ujmujac — hermeneutyka edukacji (ksztatcenia/
wychowania) — prébuje odzyska¢ pojecie smaku (réwniez w aspekcie sensus
communis i sensu plenus racjonalnosci fronetycznej) jako rzeczywistej przestrze-
ni prawdziwie ksztaltujacego doswiadczenia. Filozofia sensu Jeana Grondina
pozwala dostrzec, ze nie chodzi tutaj o wiaczenie zapomnianego pojecia do
repertuaru terminologiczno-kategorialnego pedagogiki, ale o peten smakowania
spos6b ludzkiego bycia.

Hermeneutyka jako ksztaltujgca inspiracja. Problem
nasladowania/powtorzenia a przestrzen smakowania i pytania

Ksztalcenie — przynajmniej w ujeciu hermeneutycznym (i humanistycznym)
w prezentowanym tutaj jego rozumieniu — wydarza sie w spotkaniu z tym, co
inne, z tym, co niesie wazny wlasny przekaz; to za$§ nie zawsze musi by¢
rezultatem debaty spotecznej, nie zawsze daje sie wydoby¢ z nabytego juz do-
$wiadczenia. W ksztalceniu wazne jest — jak sadze — otwarcie sie na to, co
zadane, cho¢ zrazu niezrozumiate, enigmatyczne, trudne. ,Zadane” nie w zna-
czeniu ,lekcji do odrobienia” (praca domowa typu: dopoki nie rozumujesz/
przezywasz tak jak ja, niczego nie rozumiesz), ale w znaczeniu odwagi trwania
wobec pytania/odpowiedzi innego. Doswiadczenie to otwarto$¢ na sens, ktory
jest ,czym$”, co nas przekracza i zaprasza do samotranscendencji. Osoba do-
$wiadczona to — wediug Gadamera — osoba otwarta na kolejne doswiadczenia,
dlatego mozna powiedzie¢ o niej, ze w pewien sposéb dotyka zjawiskowej
zagadkowosci, skrytoSci i jawnosci sensu. Doswiadczenie ksztalcenia oznacza
zatem otwarcie sie na to, co ,nie po drodze”, na to, co nieznane (a zatem nie
mozemy tego ani negocjowaé, ani nad tym debatowac), cho¢ przeczuwane
przez uczacego sie — ktérym jest kazdy cztowiek — jako wazne.
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Wiasnie taka sytuacja — otwarcia na nieznane — implikuje konieczno$¢ odpo-
wiedzialno$ci lezacej po stronie nauczyciela/wychowawcy (nie za$ totalizujacego
aktywizmu lub metodologicznego dialog-izmu, czy nonszalanckiej obojetnosci).
Jest to odpowiedzialno$¢ nie tylko za proces ksztalcenia, ale rowniez za osoby
w nim uczestniczace — polega na byciu w relacji. Odpowiedzialne otwarcie na
nieznane oznacza réwniez doswiadczenie przez wychowujacego/nauczajacego
(ktory wcigz pozostaje uczacym sie) dialektyki pracy nad soba oraz zapomina-
nia o sobie (przekraczania siebie). Wymaga od niego takze czujnos$ci wobec
zagrazajacych mechanizmoéw, takich jak: dominacji, zawlaszczenia, ,szufladko-
wania”, egocentryzmu w procesie ksztaltowania, stawiania bezsensownych wy-
magan, przesadnej kontroli rezultatéw, pedantyzmu, czy nonszalangji, itp. Nie
chodzi o to, zeby sie od owych przykltadowych zagrozen raz na zawsze uwol-
ni¢ lub popada¢ w nerwice ,bycia bez skazy”, w ambicje ,bycia wzorcem dla
innych”, ale o u$wiadamianie sobie ich zagluszajacej, zniewalajacej sity, gdy
zaczynajg odgrywaé znaczacg role w wychowaniu, czy tez w relacji z innymi.
Zatem sprawag drugoplanowa wydaje sie tutaj zdefiniowany — choéby tymcza-
sowo, chocby w debacie — cel ksztalcenia (w autotelicznie ujetym ksztalceniu
zaktada sie apofatyczng etyke — niewyrzadzania krzywdy drugiemu), natomiast
pierwszorzednym zagadaniem wydaje sie sposéb, w jaki uczymy siebie i in-
nych; innymi stowy, rodzaj relacji, ktéry tworzymy réwniez (ale nie wyltacz-
nie) urzeczywistniajac okreslony, szczegétowy zamiar, kierujac sie bardziej lub
mniej okre§lonym zadaniowym celem, ale przede wszystkim dziatajac w obli-
czu nieuchronnego ludzkiego losu i wiasnej skonczonosci. W perspektywie her-
meneutycznej relacja ta powstaje wokét konkretnej ,rzeczy”, tresci, o ktorej
rozmawiamy, ,sprawie”, ktérg w rozmowie z innym staramy sie rozumiec i za
ktora, rozmawiajac, podazamy. W tej rozmowie wazne jest to, czy nastawieni
jesteSmy na pouczanie i korygowanie innych, czy tez ,dajemy sobie co$ powie-
dzie¢”, jak mawiatl Gadamer. Poszukiwania wyrazu (dla) tego, co domaga sie ro-
zumienia, czy tez sposobu ksztalcenia, nie mozna sprowadzi¢ do wynajdowa-
nia sztuczek, narzedzi gwarantujacych osiaganie zaplanowanych rezultatéw.
Sposéb, owo jak ksztalcenia (i w tym sensie jego jakos$¢), zalezy nie tyle
— a co najmniej: nie wylacznie — od wspolnie wyznaczonego celu, ile od tego,
co Andrea Folkierska okreélita kiedys$ jako ,format duchowy nauczyciela” (Fol-
kierska 1998: 673). W r6znych bowiem spotecznosciach i ustrojach politycznych
6w duchowy format decydowal o zakresie wolnosci (nie samowoli) dawanej
wychowankom na ich wtasne poszukiwania, stawianie pytan, podejmowanie
préb rozumienia oraz wolnosci wobec siebie (wolno$¢ wobec siebie oznacza
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wypracowany dystans umozliwiajagcy petng namysiu prace nad sobg dzieki
spotkaniu z drugim cztowiekiem, z innym, z dzietem, ktére co$ przekazuje, co$
do nas moéwi, do czego$ nas zaprasza). Tacy nauczyciele — jako wyzwalajace
w uczniach zywotna energie ,wzory do nasladowania” — zdarzaja sie (nie spo-
sob ich wyprodukowac) i sg inspiracjg dla tych, ktérzy majg szczeScie z nimi
pracowaé. Sa pociagajacymi przyktadami, nie za§ przymuszajacymi do kopio-
wania siebie wzorcami, przytlaczajacymi idealami do powielania, nastawionymi
»podskornie” na serwilizm, uleglo$¢ i bezwzgledne postuszefnstwo uczniéw (na-
wet woéwczas, gdy uczniowie majg sie ,wzorcowo” buntowac lub wypelniac
formularze, itp.).

Ksztatcenie (ksztaltowanie sie cztowieka) jest doswiadczeniem autotelicz-
nym, na co szczegolnie zwracal uwage Gadamer'™. | dlatego stwarza ono prze-
strzen dla tworczej wolnosci. Wystandaryzowane cele narzucone z zewnatrz
nie zawsze (i nie przede wszystkim) stuza ksztaltujgcemu wychowaniu; stuza
raczej tresurze o tyle, o ile zaczynajg dominowa¢ w catym ludzkim zyciu i in-
gerowa¢ w sposob wykonywania zadan przez drobiazgowe okreslanie kazdego
etapu postepowania. Wowczas cele przestajg stanowi¢ czasowe ramy urzeczy-
wistnienia pomystu, przestajg by¢ porzadkujagcymi i motywujacymi granicami
realizacji poszczegolnych zamierzen; sprzyjaja natomiast wytwarzaniu niewol-
niczej (wytresowanej, wytrenowanej, opierajacej sie na leku przed karzacymi
konsekwencjami bezdusznej kontroli) zalezno$ci wobec obcych, narzuconych
mechanizméw, czy procedur. W ten sposéb powodujg hamowanie tworczego
(a zatem zakladajacego wolno$¢ i ,zaangazowany dystans”) stosunku do wy-
konywanych zadan'®. W wychowaniu zewnetrzny przymus musi pojawia¢ sie
w pewnej mierze, ale na samym jego dzialaniu wychowanie sie nie konczy.

»Papierkiem lakmusowym” ksztalcenia nie jest efektywnos$¢é, zgodnos$¢ pro-
ceduralna, bezdusznie wyuczone/wytrenowane czynnosci (ktore btednie okresla
sie mianem umiejetnosci), ale — jak sadze — petna smaku przestrzef pytania'’,

15 Ksztalcenie, podobnie jak natura, nie zna zewnetrznych wobec niego celéw. (Wobec sto-
wa i sprawy «celu ksztalcenia» zachowujemy nieufnos$¢ nalezna takiemu [tzn. wytworzonemu jak
techniczny produkt — przyp. M.P.] wtornemu ksztalceniu. Ksztaicenie nie moze by¢ wiasciwie
celem, nie moze by¢ pozadane jako takie, chyba ze jako temat refleksji wychowawcy). W tej
wlasnie mierze pojecie ksztalcenia przekracza pojecie samego tylko kultywowania danych z gé-
ry predyspozydji, pojecie z ktérego sie wywodzi” (Gadamer 1993b: 43-44).

16 Zaleznos¢ te opisat (ukazujac dialektyke wychowania) Sergiusz Hessen (1997: 100—124).

7 Na r6znice miedzy metodycznym zapytywaniem, a do$wiadczeniem pytania w rozmowie
zwraca uwage Maria Reut (1992). Pytanie w hermeneutyce filozoficznej Gadamera zostalo row-
niez oméwione w innym miejscu (Przanowska 2013).
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ktora nie podlega metodycznemu, technicznemu planowaniu, czy prawom de-
baty spotecznej; natomiast tworzy ja wrazliwo$¢ na poszukiwanie i — jak to wy-
razil Gadamer opisujgc etyke Arystotelesa — znalezienie wilasciwego niuansu
(dokonuje tego fronesis'®) danej, konkretnej przeciez sprawy, zawsze w jaki$
sposob okreslonej ,rzeczy”. Wazniejsze w ksztalceniu wydaje sie to, czy staje
sie ono przestrzenig mozliwego — i sensownego — pytania (otwarcia mozliwosci)
i rzetelnej rozmowy, w ktorej ,rzecz” prowadzi rozmawiajacych, otwierajac
w interlokutorach zmystowa przestrzen smakowania (a tym samym poznawa-
nia'’) rzeczywistosci (rzeczy w jej ,istocie”, to znaczy w tym, co nas dotyka
i zmienia). Takie ksztalcenie wymaga wrazliwosci i czujnosci nauczyciela, ,do-
brego ucha”, dystansu wobec siebie, dzieki ktérym mozliwa jest dialektyka
powagi i dobrego humoru, odwagi pytania i odpowiadania (réwniez swoim
dziataniem), dialogowego — jak to okresla Maria Reut — sposobu bycia. Taki
nauczyciel/wychowawca to nie kto$, kto nie zna sie na niczym lub zna sie byle
jak na wszystkim. Nie musi to by¢ réwniez kto§ bardzo utadzony i ,ugrzecz-

18 Dzialanie” fronesis polega na swoistym bytowym ukonstytuowaniu, powiada Gadamer,
,w ktorym co$ skrytego zostaje ujawnione, a wiec poznane” (Gadamer 1993b: 69; przypis 1).

19 Zmyst smaku powigzany z sensus communis oraz wladzg sadzenia w okresie przedos$wiece-
niowym zostaje przez Kanta sprowadzone do zmyslowego osadu estetycznego; tym samym
oswiecenie kontynuuje raczej tradycje scholastyczng, w ktoérej racjonalizuje sie starozytne do-
Swiadczenie myslenia (sprowadzajac je do operowania czystymi pojeciami); dlatego u Kanta sad
to co$ co wyraza sie zawsze pojeciami, natomiast sensus communis nie odgrywa juz w jego filozofii
zadnej roli poza zmystowym sadem estetycznym, ktéry — jak zmyst wspolnotowy — jest sma-
kiem, jednak w znaczeniu estetycznym, nie za$ roszczen do prawdziwosci (por. Gadamer 1993:
61-64). Tymczasem XVIl-wieczne pojecie smaku nawiagzuje do filozofii moralnej siegajacej sta-
rozytnosci: ,,Grecka etyka — etyka miary pitagorejczykow i Platona, stworzona przez Arystote-
lesa etyka mesotes [umiaru] jest w pewnym glebokim i rozleglym sensie etyka dobrego smaku”;
natomiast osiemnastowieczna, kantowska filozofia moralna oczyscita ,etyke z wszelkich elemen-
tow estetycznych i uczuciowych”, a tym samym przez ograniczenie znaczenia pojecia smaku
,zawezilo pojecie poznania do teoretycznego i praktycznego zastosowania rozumu” (Gadamer
1993b: 69). Wola nie ma smaku, ale jest czystym chceniem, jak pamietamy z Uzasadnienia meta-
fizyki moralnosci, co w konsekwencji oznacza, ze moralno$¢ bazuje na woli (ktéra jest dobrg wola,
gdy podlega nakazowi rozumu, nie zas ze wzgledu na smakowanie, a tym samym rozpoznawanie
tego, co stuszne i godne wyboru) i (formalnie nakazujacym) rozumie: , Transcendentalny cel, jaki
Kantowi przyswiecal, znalazl wypetnienie w ograniczonym fenomenie sadu na temat piekna
(i wzniostosci), i pozbawil centralnego miejsca w filozofii ogdlniejsze doswiadczeniowe pojecie
smaku i funkcjonowanie estetycznej wladzy sadzenia na terenie prawa i moralnosci” (tamze).
Odczytujemy tego jeszcze jedna konsekwencje: stworzenie w moralnosci racjonalnosci ,bez
serca”, ktora implikuje w wieku XX opozycyjny wobec niej emotywizm ,,bez rozumu”, bez ,,.zdro-
wej miary”, tj. bez glebszej refleksji.



PYTANIE O SENS (W) EDUKACJI. GRONDINOWSKA SEMANTYKA SENSU... 49

niony”, ani tez kto$ programowo ekscentryczny. Spotkanie z takimi osobami
moze posiada¢ walor ksztalcacy o tyle, o ile jesteSmy gotowi odczyta¢, co ich
spos6b bycia do nas méwi. Wiasnie w hermeneutycznie rozumianej rozmo-
wie, zadomowiajac sie w $wiecie ,,czytamy”, probujemy co$ rozumie¢, a dzieki
temu otwieramy owa ,rzecz” rozmowy (i calag nasza rzeczywisto$¢) na kolej-
ne mozliwosci interpretacyjne, a tym samym aplikacyjne (w znaczeniu herme-
neutycznym), zmieniajace, przeksztalcajgce ,,od wewnatrz” nasz sposob bycia.
Jak wida¢ nie chodzi tutaj o rozwiazywanie (usuniecie) problemu®, pozbycie
sie tego, co niechciane, ale o odpowiedz na sytuacje, czyli na swoista, konkret-
ng kwestie, ktoérg dana sytuacja ,prezentuje”. Owa, szeroko rozumiana, rozmo-
wa nie jest ani celem, ani Srodkiem, ani nadrzedng wartoscig w edukacji. Jest
natomiast jej sensu plenus rzeczywisto$cia. Jean Grondin przyrownywatl zycie
do przygody i mozna réowniez powiedzie¢, ze ksztalcenie jest przygodg — nie
wtedy jednak, gdy wszystko dokladnie zaplanujemy, a nastepnie gdy skrupulat-
nie rozliczymy zorganizowane edukacyjne wycieczki. O przygodzie decyduje to,
nad czym nie dato sie zapanowac — to, co nieprzewidziane i dlatego dajace do
myslenia. Przygody nie da sie zaplanowaé, cho¢ mozna sie przygotowac do kon-
kretnej podrozy. Stawka w rozmowie hermeneutycznej nie sa, jak wiadomo,
721 ale jest
nig rozumienie. Podobnie ksztalcenie nie moze by¢ dokonczone, zamkniete,
sformatowane do uprzednio zaplanowanej postaci. Ksztalcenie — to wypelnio-
ne tre§cia wydarzenie: smakowanie, poszukiwanie, zainspirowane tworzenie,
sadzenie, wspétudzial w mysleniu i przezywaniu rzeczywisto$ci. Znamiennym
kresem (telos) jest przeciez Smier¢ czlowieka (fizyczna lub duchowa), ktéra
przypomina o ludzkiej skonczonosci (sens ukierunkowanego kresu), a zara-
zem o ludzkich twérczych mozliwosciach, o ludzkiej wolnosci uwzgledniajacej

akademickie pogawedki czy kulturalne rozmowy ,,oderwane od zycia

% Omoéwienie roznicy miedzy mysleniem zawezonym do rozwigzywania probleméw (inquiry-
based learning) a hermeneutycznym prymatem pytania poruszyt niedawno David Aldridge (Aldridge
2013); natomiast w Polsce nadal aktualne jest obszerne opracowanie Marii Reut. Autorka ana-
lizuje w nim, zagadnienie hermeneutycznie rozumianego pytania i — wynikajacej z filozofii
hermeneutycznej — ,dialogicznej interpretacji edukacji” na tle krytycznej dyskusji wokot instru-
mentalizmu pragmatycznego i progresywizmu Johna Deweya (Reut 1992).

21 Sformulowanie tego typu nie oznacza rzeczywistego oderwania od zycia (bo jaka rzeczy-
wisto$¢ ludzka moze by¢ oderwana od zycia?), ale chodzi w nim o oderwanie od pewnej inter-
pretacji zycia rozumianego jako spotecznie ukonstytuowany obszar dziafalno$ci dajacy korzysci
lub przywileje ,,glodnemu brzuchowi” (Lévinas), czy to jednostki, czy okreslonej grupy. To, co
nie miesci sie w wyobrazeniach ,konkretnego” zawodu przynoszacego ,realne” korzysci, okresla
sie jako bezsensowne lub niezyciowe.
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rozumienie — przede wszystkim wlasnych — granic” i mozliwosci wspolnego
bycia mimo réznic.

Wydaje sie, ze (we) wspolczesnej edukagji, ktéra goraczkowo probuje wyjsc
z impasu rzekomo ,nieprzydatnej do zycia wiedzy”, brakuje zmystu smaku oraz
wewnetrznego sfuchu (nastuchiwania tego, co sie slyszy oraz tego, co chce
sie wypowiedzie¢). Gadamerowskie zaproszenie do wspotwypowiadania rzeczy
— aby zwiazki sensu i brzmienia mogly sie przenika¢, a tym samym poruszaé
nas i odstania¢ to, co wczes$niej pozostawato w ukryciu lub zakrywa¢ to, co
oczywiste (aby ujawnifo swa nieoczywistos¢) — kieruje zatem refleksje dotycza-
ca ksztalcenia w strone pytania o sens powtarzania (repetitio) i nasladowania
(mimesis/imitatio™) pewnej tresci.

* %k ok

2 W postulacie przekraczania siebie nie chodzi o to, zeby przekracza¢ wszelkie granice i do-
konywa¢ modnego i nonszalanckiego eksperymentu na wiasnym zyciu lub zyciu innych. Czyms
innym jest Swiadoma prowokacja, czyms$ innym prowokacja dla prowokacji, a czyms$ jeszcze od-
miennym jest odwaga bycia soba w ruchu wychodzenia ku drugiemu czlowiekowi, a tym samym
przekraczanie tendencji do alienacji, schematu, wygodnictwa, braku inicjatywy, leku, sztucznosci,
itp., ale réwniez bezmys$lnego aktywizmu, czy zbtakanej hiperrefleksyjnosci, ktora kaze przesad-
nie skupia¢ sie¢ na wtasnym celu (por. Frankl 2010: 132-133). Innymi stowy, nie nalezy mieszac
dostrzegania wlasnych granic i ograniczen, ktére uniemozliwiajg zycie autentyczne, z zyciem
polegajacym na famaniu wszelkich granic. W tym wzgledzie nadal dajacy do my$lenia wydaje sie
Ajschylos, ktéry wynalazi formute: Uczy¢ sie przez cierpienie. Wedtug Gadamera nie chodzi w niej
o to, ze przez cierpienie mozemy si¢ czego$ nauczy¢, ale dzigki cierpieniu rozumiemy granice
ludzkiego bytu, dlatego ,wiasciwe jest to doswiadczenie, w ktorym cziowiek uswiadamia sobie
swa skonczonos¢. (...) Ten, kto tkwi w historii i w niej dziala, raczej dos§wiadcza ciagle, Ze nic nie
powraca” (Gadamer 1993b: 333). Rozumiem to w ten sposob, ze — z jednej strony — zadna mija-
jaca chwila naszego zycia juz sie nie powtorzy, z drugiej zas — ze zawsze mozna zacza¢ od nowa.
W edukacji ma to swoje powazne konsekwencje: nie wolno nauczycielowi/wychowawcy robié¢
sobie co zechce z uczniami, nie wolno mu zadawac cierpienia lub ,trenowa¢ w bolu”, ale musi
widzie¢ sensowno$¢ wlasnego trudzenia sie i odczytywania trudu ksztatcenia.

» Gadamerowi bliska jest tradycja greckiej mimesis, ktéra zostata przettumaczona na jezyk ta-
cinski jako imitatio, jednak nie znaczy juz tego samego, co grecki zrodiostow. Imitacja odnosi sie
w kulturze rzymskiej do idealu nasladowania literackich wzoréw, nie zas nasladowania natury.
Jednak problem dotyczacy tego, czym wiasciwie jest nasladowanie wzoréw — kopig cech specy-
ficznych dzieta lub stylu autora, czy tez przez uczenie sie na wzorcowych/klasycznych dzietach
odkrywanie tego, co 6w styl wyraza — wydaje sie interesujacg kwestig rowniez w kontekscie
pedagogicznym. Szerokie omoéwienie problemu nasladownictwa w epoce Odrodzenia, w ktorej
ta kwestia byta dominujacym przedmiotem rozwazan teoretycznoliterackich i dydaktycznych pre-
zentuje praca Agnieszki Fulinskiej (2000).
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Wspolwypowiedzie¢, znalez¢ w sobie przestrzen stuchania, a tym sa-
mym odczuwania i rozumienia odtwarzanej rzeczy — to doswiadczenie zgola
odmienne od bezsensownie ,,wypluwanego”, wyuczonego na pamie¢ materiatu
lub mechanicznego nabycia ,,umiejetnosci”. Sensowne powtarzanie zbiezne jest
z rozumieniem, poniewaz sfuchanie ,rzeczy” polega na takim jej swoistym po-
wtérzeniu, w ktéorym — dzieki stuchaniu, wstuchiwaniu sie — pozwalamy, aby
zwiazki sensu i brzmienia umozliwily nam odczytanie kontekstu (pytania),
w ktéorym owa rzecz (przekaz, wiadomosc¢) jest zrozumiata, sensowna. Ponadto,
rozumienie polega na wychwytywaniu niuanséw na tle ogolniejszej catosci,
jakiego$ horyzontu — zazwyczaj wlasnie o owe subtelnosci pytamy lub smaku-
jemy ich tre$¢ (w ruchu nastuchujgcego, ale nie bezmys$lnego, powtarzania).
Kwestia tresci ksztalcenia jest zatem sprawg niezwykle istotna.

Hermeneutyka dostrzega w dzietach/wytworach klasycznych wcigz aktualny
»material” (tekst) ksztalcenia i wychowania; jednak biorac pod uwage nie tylko
definicje stowa ,klasyczny”, ale réwniez wspoétczesne przemiany kulturowe, mo-
zemy powiedzie¢, ze pojecie klasycznos$ci obejmuje nie tyle to, co dawne, ile
réwniez — a moze przede wszystkim — to, co eminentne (por. Gadamer 1993b: 504),
przemawiajace ,«zrédlowon, tj. tak, «jakby przemawiato wprost do mnie». Nie
oznacza to wcale, ze to, co tak przemawia, jest mierzone jaka$ pozahistoryczng
norma. Przeciwnie: przemawiajac tak, samo ustanawia pewng miare” (Gadamer
1993b: 505). Hermeneutycznie rozumiana repetycja tego, co przemawia — a kto-
ra polega na pefnym smaku odczytywaniu wlasnego rozumienia rzeczy oraz
tworzeniu osobistej ,,sily wyrazu” zainspirowanej przekazem dzieta chroni edu-
kacje przed jej stechnicyzowana fetyszyzacja i zredukowaniem sztuki ksztatce-
nia (sensownego ksztattowania) do tricku lub kuglarskiej sztuczki (por. Gadamer
1993b: 506). Sens poznawczy nasladowania polega na tym, ze ,to, co zaprezen-
towane istnieje (...). Nasladujacy pozwala zaistnie¢ temu, co sam zna, i w spo-
sob, jaki to zna” (Gadamer 1993b: 131). Nie chodzi w nim o odwzorowujace,
~puste” powtoérzenie cech zewnetrznie zaobserwowanych (model kserokopii,
bezdusznego duplikatu®®), ale o rozpoznanie istoty dziefa, o rozpoznanie tego,
co moéwi o rzeczach i o nas samych (por. tamze: 132). Nasladowanie wzoru nie
polega wiec na odwzorowaniu, odtworzeniu szczegétéow, ale na rozpoznaniu
tego, co i w jaki sposob przez owe szczegély sie prezentuje. Ksztaltujacy
sens nasladowania polega na rozpoznawaniu rzeczy oraz nas samych dzieki
prezentacji dziela. Prezentacja nie oznacza tutaj obrobionego multimedialnie

2 Kopia/reprodukgcja, czy duplikat (powielacze treéci) oczywiscie petnig role upowszechniaja-
ca. Edukagji jednak nie wyczerpuje misja upowszechniania wiedzy.
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materiafu, ale takie odtworzenie (odczytanie, urzeczywistnienie, ,wyrecytowa-
nie”) dzieta/wzoru, ze to, co zastygle w zapisie zostaje wigczone z powrotem
w ruch sensu, a tym samym na nowo, w spos6b bezposredni przemawia do
— jak to okreslat Gadamer — wewnetrznego ucha interpretatora.

Nie powinno sie zatem utozsamia¢ hermeneutycznej repetycji/nasladowania
wzoru z mechanicznym odwzorowaniem szablonu, ale raczej z takim rozpoz-
naniem ,przekazu”, tresci dziela, dzieki ktéremu wlaczeni zostajemy w roz-
mowe z nim oraz akuologiczng dialektyke poszukiwania wyrazu. Metaforycznie
doswiadczenie nasladowania mozna przedstawi¢ jako sensowne do$wiadczenie
»poruszenia” przez dzieto (paradoks owego poruszenia polega na tym, ze dzieto
nas zatrzymuje i ,zagaduje” swoja odpowiedzig, przekazem), odczytywania, ,,sy-
labizowania dziela” (rewersem tego procesu jest przekladanie jego znaczenia),
stuchania ,,znaku zapytania”, kwestii, sprawy, ktérg samo dzieto porusza (zawsze
w naszym jego odczytaniu) oraz poszukiwania wyrazu, a wiec odpowiadania
dzietu; z kolei owa odpowiedZ moze byé/staé sie kwestia, zatrzymujacg i do-
$wiadczajaca — zapraszajaca do rozmowy. Kolejno$¢ nie odgrywa tu decyduja-
cej roli; natomiast warto podkreslic znaczenie zatrzymania — rzeczywistego
udziatu, doznawania (pathos), czyli owego ,,zachwytu widokiem”, ktéry Grecy na-
zywali theoria (Gadamer 1993b: 140). Nie chodzi tutaj o prowadzenie czysto in-
telektualnego zycia, ale o wrazliwo$¢ na to, co zycie nam uobecnia, uzmystawia.
Wyraz, ktorego poszukujemy nalezy rozumiec jako stowo (verbum) oraz jako
postac (aspekt, forma, ksztalt, przejaw, itp.) zespolone z tym, co ,wyraza” (por.
Gadamera nieodrdéznialnos$¢ estetyczna, np. 1993b: 134). Szukajac wyrazu prze-
kraczamy siebie, bedac w najbardziej mozliwy sposéb sobg — uswiadamiamy so-
bie bowiem naszg skonczono$¢ — to, ze nie mozemy catkowicie wypowiedzie¢
verbum interius: ,Nie mozna wyrazi¢ wszystkiego, co jest w duszy, w logos
endiathetos” (Grondin 2007: 7). Dlatego rzeczywiste ksztalcenie — jak kazde
rzeczywiste doswiadczenie, jak sadze — jest raczej psachnologiczne (gr. psachno
— szukad) oraz akuologiczne niz psycho-, bio- lub socjologiczne. Takie stwierdze-
nie nie degraduje psychologii, czy socjologii. Raczej oznacza to, ze — by¢ moze
— kazda forma ludzkiego doswiadczenia moze by¢ droga odkrywania sensu
(w szerokim tego sfowa znaczeniu), gdy odczytamy jg jako akuologiczne po-
szukiwanie wyrazu rozumienia ,rzeczy” i samorozumienia. Odnaleziony ,wy-
raz”, stajac sie ,dzietem”, domaga sie bowiem od interpretatora ,,uaktywnienia”
zmysfu wewnetrznego stuchu i smaku, dzieki ktérym ,rzecz” zostanie sen-
sownie przemieniona w — przemawiajacy i ksztattujacy — ,,wytwér”, zywe, wy-
darzajace sie ,dzieto” (niem. das Gebilde; por. Gadamer 1993b: 129). Edukacja
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przestaje by¢ woéwczas rzeczywisto$cig wylacznie pouczajacg i instruujaca
(co pobrzmiewa w sformutowaniu typu ,rola edukacyjna”, ,wystawa edukacyj-
na”, ,edukacyjne dziatania”, itd.) staje sie natomiast przestrzenig doswiadczania
pytania i smakowania niuanséw poprzez przekazywane (i odczytywane/ttuma-
czone) tresci, ktorymi sie zyje i dzieki ktérym mozna odkrywac kolejne aspekty
sensu (kierunku, znaczenia, zmystu, madrosci) zycia.

Hermeneutyka filozoficzna poszukujaca sensu ksztalcenia i czyniaca z do-
$wiadczenia ksztalcenia wyréznik tzw. nauk humanistycznych, moze stac sie
dla wspélczesnej edukacji — szczegoélnie w kontekscie Grondinowskiej seman-
tyki sensu — wazng anty-redukcjonistyczng inspiracja: zacheca do tego, aby — po
pierwsze, w procesie autotelicznego ksztalcenia wznosi¢ spojrzenie cztowieka
do ogodlniejszej, szerszej perspektywy rozumienia spraw, a dzieki temu do prze-
kraczania partykularnosci i wypracowania dystansu wynikajacego z bogatszego
kontekstu®; po drugie, zaprasza, aby zaufa¢ ludzkiej zdolnosci do rozmowy,
w ktérej rozumienie (sinesis) idzie w parze z madroscig praktyczna (fronesis);
stuchanie (akroasthai)®® jest tu podstawa (relacyjnego) sposobu bycia oraz her-
meneutycznej dialektyki poszukiwania stowa”; po trzecie — zeby otworzy¢ sie
na doswiadczenie sensu, ktore przekracza ramy pojeciowe (stownikowe), mimo
ze rezyduje w pojeciowo urzeczywistniajgcej sie rozmowie. Woéwczas czujnos$¢

» Zyskanie szerszej perspektywy dzieki ksztatceniu polega tutaj na przeksztatcajgcym struk-
tury rozumienia przyswajaniu tresci: ,W procesie ksztalcenia natomiast to, czy i przez co ktos
jest ksztalcony, zostaje catkowicie przyswojone. Wszystko, co ono podejmuje wchodzi w jego
obreb, ale w procesie ksztatcenia to, co przyswojone nie ma charakteru $rodka, ktéry utracit swa
funkcje. W nabytym wyksztatceniu nic nie znika, lecz wszystko zostaje przechowane” (Gadamer
1993b: 44). Przechowanie to nie polega jednak na kolekcji informacji, ale rozumieniu. Zatem,
wyksztalcenia nie mozna tutaj posiada¢ (co oznacza, wedlug Reboula, angielskie education ro-
zumiane jako nabyte w instytucjach i potwierdzone dyplomem wyksztalcenie (Reboul 2011: 16)),
ale czlowiek cale zycie sie (siebie) ksztaltuje i w tym sensie jest (wy)ksztalcony/wycho(wy)wany
urzeczywistniajac swoja — jak to okreslit Reboul — wolnos¢ i rado$¢ uczenia sie, przekraczania
siebie (por. tamze: 111).

% 0 ile mi wiadomo, pierwszym polskim filozofem, ktéry podkreslit znaczenie stuchania
w hermeneutyce filozoficznej Gadamera jest Marek Szulakiewicz; mowi on o odkryciu obszaru
akroamatycznego przez hermeneutyke (Szulakiewicz 2004: 56-57). Wykorzystuje tutaj mysli
Manfreda Riedla, ktéry méwi o tym, ze miedzy méwieniem a stuchaniem pojawia sie interesuja-
cy filozoficznie obszar akroamatyczny (gr. akroasthai — pozwoli¢ stucha¢, ustysze¢; gr. akroatis
— stuchacz). Oczywiscie obszar 6w nie jest obcy mysleniu greckiemu, w ktérym przede wszyst-
kim chodzito o nastuchiwanie logosu (zob. Glazewski 2013).

¥ Temat dialektyki hermeneutycznej zostat poruszony w innym miejscu. Dialektyka herme-
neutyczna upowaznia do méwienia o psachnologicznym ksztattowaniu (np. Przanowska 2014).
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i — jak to okreslit James Risser — wrazliwo$§¢ hermeneutyczna nie musi by¢
tylko ,poboznym zyczeniem” lub postulatem, lecz staje sie dos$wiadczeniem
pelnej — a przynajmniej niepozbawionej — smaku rzeczywistosci, ktorg nazy-
wamy ksztalceniem.
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Intersubiektywnos¢ w pedagogice hermeneutycznej.
Od badan filozoficznych do realistycznego zwrotu

Summary

INTERSUBJECTIVITY IN HERMENEUTIC PEDAGOGY. FROM PHILOSOPHICAL RESEARCH
TO REALISTIC TURN

Hermeneutic approach in pedagogy refers to two following areas: to methodology of research
and to theory of education. Hermeneutics denied the objectivity of knowledge in the humanities.
Actually the purpose of hermeneutic pedagogy is not the search for evidence supporting the
objective notions, but the search for legitimate interpretations in the sphere of educational
reality. The aim of this paper is to define the foundational methods of such legitimization.
Statements proper for hermeneutic pedagogy are not objective in the positivistic sense; they
should have the virtue of intersubjectivity and be open to verification. Methods of legitimization
ought to embrace various understandings of educational reality in the form of cultural text
and social behavior. The other field of hermeneutic research in pedagogy is the hermeneutic
theory of education. It is focused on the category of understanding as the ground of education.
In this case the pedagogy’s aim is to balance the subjectivism rooted in the ontology of under-
standing. It may be achieved through the emphasis laid on intersubjectivity of understanding,
both in its dialogical and communicative aspects.

Key words: humanist pedagogy, hermeneutic pedagogy, hermeneutics, educational research
methodology.
red. Paulina Marchlik

Podejscie hermeneutyczne w pedagogice odnosi sie do dwoch obszarow:
metodologii badan oraz teorii ksztalcenia. Hermeneutyka zanegowata obiek-
tywizm poznania w naukach humanistycznych. Zadaniem pedagogiki herme-
neutycznej nie jest dowodzenie obiektywnych twierdzen, lecz formutowanie
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wiarygodnych, uprawomocnionych interpretacji rzeczywistosci wychowawcze;j.
Celem artykutu jest opracowanie podstaw metodyki uwiarygodnienia interpretacji.
Twierdzenia pedagogiki hermeneutycznej nie sg obiektywne w znaczeniu pozy-
tywistycznym. Powinny one posiada¢ walor intersubiektywnoS$ci i w tym sensie
podlega¢ weryfikacji. Metodyka uwiarygodnienia musi uwzglednia¢ odmienne
sposoby rozumienia rzeczywisto$ci wychowawczej jako formy tekstu kulturowe-
go i jako formy zachowan spotecznych. Drugim obszarem badan hermeneutycz-
nych w pedagogice jest hermeneutyczna teoria ksztatcenia. Koncentruje sie ona
na kategorii rozumienia jako podstawie ksztatcenia. W tym przypadku zadaniem
pedagogiki jest zbalansowanie subiektywizmu wynikajacego z ontologii rozu-
mienia. Dokona sie to przez podkreslenie znaczenia intersubiektywnosci ro-
zumienia w jego aspekcie dialogicznym i komunikacyjnym.

Wstep

Badania hermeneutyczne sg zwiazane z rozwojem pedagogiki jako nauki
od ponad stulecia, i to zar6wno w odniesieniu do teorii wychowania, jak i me-
todologii badan pedagogicznych'. Zwiazek ten zostal scementowany za sprawa
tworcow niemieckiej pedagogiki humanistycznej, uprawianej w tradycji nauk hu-
manistycznych. Wyznacznikiem takiego podejscia jest koncentracja na tym, co
specyficznie ludzkie, co wyréznia cztowieka sposrod innych bytéw, a mianowi-
cie na rzeczywistos$ci, ktéra opisano za pomoca pojecia ducha i duchowosci.
Odzwierciedlalo to ujecie nauk humanistycznych jako Geisteswissenschaften i — kon-
sekwentnie — pedagogiki uprawianej w tej tradycji jako geisteswissenschaftliche
Pddagogik. W Polsce kierunek ten jest czesto zaliczany do znacznie bardziej zr6z-
nicowanego nurtu okreslanego mianem pedagogiki kultury. Teoretyczng podstawe
pedagogiki humanistycznej stanowila filozofia i metodologia nauk humanistycz-
nych, ktorej rdzeniem byta hermeneutyka filozoficzna. Klasycy hermeneutycznie
zorientowanej humanistyki byli zarazem twércami pedagogiki humanistyczne;j.
W tym sensie pedagogika, humanistyka i hermeneutyka zyskaty zaréwno wspol-
ng baze teoretyczng, jak i personalng. Znalazio to wyraz réwniez w terminologii
i rozwoju teorii. W latach 50. XX wieku przedstawiciele niemieckiej pedagogi-
ki humanistycznej oglosili jej przeksztalcenie w pedagogike hermeneutyczna.
Transformacja pedagogiki humanistycznej w kierunku pedagogiki hermeneu-
tycznej zostal opisana takze w polskiej literaturze przedmiotu (Milerski 2011a:

! Artykut powstal w ramach realizacji grantu Narodowego Centrum Nauki 2011/03/B/HS6/
01839, w czesci dotyczacej teoretycznych podstaw badan jakosciowych.
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73-136). Nie wnikajagc w ukazane tam réznice miedzy pedagogika hermeneu-
tyczng a hermeneutyka pedagogiczna, w niniejszym artykule na okreslenie pe-
dagogiki ukierunkowanej hermeneutycznie bedziemy uzywali ogélnego pojecia
»pedagogika hermeneutyczna”.

Pedagogika hermeneutyczna nalezy obecnie do najwazniejszych nurtéw pe-
dagogiki humanistycznej. Przez niektérych systematykéw jest wrecz traktowana
jako jej uosobienie i jest podnoszona do rangi jednego z gtéwnych paradygmatow
pedagogiki wspolczesnej (Benner 2001; Konig, Zedler 2002; Kriiger 2005; Wulf
2003). Jej ideowa alma mater jest tradycja niemiecka, i to zaré6wno pedagogicz-
na, jak i filozoficzna. Waga merytoryczna i popularno$¢ hermeneutyki filozoficz-
nej sprawily, ze badania hermeneutyczne zostaly podjete takze w anglosaskim
dyskursie pedagogicznym (Gallagher 1992; Godon 2012). W Polsce pedagogika
humanistyczna jako pedagogika kultury swoimi korzeniami siega okresu Il Rze-
czypospolitej. W odréznieniu od niemieckiej pedagogiki humanistycznej mysl
rodzima byta o wiele bardziej zr6znicowana w odniesieniu do przyjmowanych
podstaw teoretycznych. Jednym z nurtow w ramach wewnetrznie zr6znicowanej
polskiej pedagogiki kultury byt kierunek analogiczny do tradycji niemieckiej, ba-
zujacy na zatozeniach idealistycznej filozofii kultury oraz hermeneutycznej meto-
dologii nauk humanistycznych, reprezentowany przez Bogdana Nawroczynskiego
i Sergiusza Hessena.

Dominacja ideologiczna okresu PRL-u doprowadzita do usuniecia refleksji
hermeneutycznej z pedagogiki rodzimej. Transformacja ustrojowa 1989 roku sta-
nowita przetom w tym zakresie. Jego oznaki pojawily sie juz wczesniej, zwlasz-
cza na poziomie badan z zakresu pedagogiki krytycznej oraz humanistycznej teorii
wychowania. Tym niemniej pierwsza w pelni hermeneutyczna monografia peda-
gogiczna w Polsce, napisana w tradycji hermeneutyki kontynentalnej, ukazata
sie juz w nowej rzeczywistosci (Folkierska 1990). Od wydania rozprawy Andrei
Folkierskiej mija prawie ¢wier¢ wieku. To ¢wier¢wiecze sprzyjalo rozwojowi
wspolczesnych badan hermeneutycznych w pedagogice polskiej. W niniejszym
artykule nie podejmuje sie rekapitulacji tego dorobku i rezygnuje z wymienienia
diugiej listy rozpraw powstatych w Polsce w ostatnich dwudziestu pieciu latach
(m.in. prace Krystyny Ablewicz, Janusza Gniteckiego, Lecha Witkowskiego i in-
nych), nawigzujacych do tradycji hermeneutycznej. Moim zamiarem nie jest bo-
wiem synteza pedagogiki hermeneutycznej, lecz wskazanie na jej podstawowg
charakterystyke i na epistemologiczne wyzwanie intersubiektywnosci.

Pedagogika hermeneutyczna, zgodnie z zalozeniami hermeneutyki filozo-
ficznej, neguje mozliwo$¢ formufowania twierdzen obiektywnych w duchu po-
zytywizmu naukoznawczego. Hermeneutyczna metodologia badan, odstaniajac
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uwarunkowania rozumienia i poznania w naukach humanistycznych, oddaje isto-
te epistemologii humanistycznej, ktorg jest — zaanonsowany przez Paula Ricoeura
— konflikt interpretacji. Moéwigc metaforycznie, bardziej koncentruje sie na wy-
kazywaniu niemoznosci obiektywnego poznania, niz na sposobach jego upra-
womochnienia. Podejécie takie jest wazne filozoficznie, poniewaz ukazuje istote
czlowieka i humanistyki. Jego niezamierzong konsekwencjg jest natomiast mar-
ginalizacja hermeneutyki we wspoéiczesnej metodologii badan jako$ciowych,
a niekiedy wrecz jej catkowite wyrugowanie. Marginalizacja hermeneutyki znaj-
duje wyraz w wielu najnowszych, standardowych rozprawach metodologicznych
(Denzin, Lincoln 2009; Babbie 2004; Flick 2010; Kvale 2010; Rapley 2010;
Silverman 2010; Wodak, Krzyzanowski 2011).

We wspolczesnych badaniach jakosciowych hermeneutyka coraz czesciej
przyjmuje postac teoretycznej ornamentyki czy tez zacnej klasyki, anizeli pozy-
tywnego fundamentu badan. Stan taki dobrze oddaje nastepujaca rekapitulacja:
»,Badanie w nauce o wychowaniu ma do czynienia z przedmiotem, ktéry jest
zawsze interpretowany. Swiat faktéw wychowawczych, do ktérego odnosi sie
nauka, jest zawsze Swiatem rozumianym, majacym znaczenie i interpretowanym.
Nauka nigdy nie ma do czynienia z faktami pozbawionymi sensu i znaczenia.
Z tego wzgledu naiwnoscig byloby odgrodzenie sie od proceséw rozumienia,
nadawania znaczen i interpretowania. Hermeneutyka jednak, zamiast odniesc sie
metodycznie i zgodnie z logika badan naukowych do opartego na sensie procesu
konstytuowania sie $wiata spotecznego, zyskata pozycje honorowa, i jednoczes-
nie niezobowiazujacg metodycznie i naukowo-logicznie” (Wernet 2006: 13).

Mam $wiadomos$¢, ze istota humanistyki opiera sie na przekonaniu o jako-
Sciowej, a nie tylko ilosciowej odmiennosci badania tego, co specyficznie ludzkie.
Tym niemniej postepowanie takie nie moze ogranicza¢ badan humanistycznych
do subiektywnego rozumienia jednostkowych przypadkéw. Pomiedzy subiekty-
wizmem jako domeng humanistyki a obiektywizmem, z zalozenia nieosiagalnym
dla poznania humanistycznego, jest jeszcze jeden poziom posredni. Tym pozio-
mem jest intersubiektywnos$c¢. Innymi stowy, niemozno$¢ formutowania twierdzen
obiektywnych podlegajacych weryfikacji w kategoriach prawdy i falszu nie moze
zamyka¢ pedagogiki hermeneutycznej w rewirze subiektywnosci. Twierdzenia
pedagogiki hermeneutycznej powinny zyska¢ walor intersubiektywnosci i z tej
perspektywy podlegac uwiarygodnieniu, uprawomocnieniu jako formie weryfikagcji.
Celem niniejszego artykutu jest uzasadnienie wagi metodyki uwiarygodnienia
interpretagcji jako procedury jakoSciowej analizy rzeczywistoSci wychowawczej.



60 BOGUSLAW MILERSKI

Powyzszy cel realizuje z jednym zastrzezeniem. Rozwazania moje nie negu-
ja racji istotnosciowych dociekan w hermeneutyce. Uznaje znaczenie filozoficz-
nych badan rzeczywistosci specyficznie ludzkiej (jezyk, duchowos$¢, przekazy
kulturowe, analiza egzystencjalna, itp.). Podejscia takiego nie mozna zreduko-
wacé do problematyki metody. Niestety tak rozumianego podejécia filozoficz-
nego nie mozna wykorzysta¢ w empirycznych badaniach jako$ciowych, ktorych
przedmiotem jest porownawcza analiza subiektywnych i ograniczonych ekspresji
— jednostkowych wypowiedzi czy jednostkowych zachowan. Jestem przekona-
ny, ze proponowana tutaj idea intersubiektywnego uwiarygodnienia interpre-
tacji potwierdzi znaczenie hermeneutyki w jako$ciowych badaniach empirycznych
w pedagogice.

Apologia subiektywnosci, czyli od metody rozumienia do analizy
jego uwarunkowan

Korzenie refleksji hermeneutycznej siegaja genezy filozofii greckiej, poczaw-
szy od dokonan Platona z przetomu V i IV wieku p.n.e. Drugim jej Zrédiem byla
teologia, rozwijana w tradycjach religijnych, ktére mozna okresli¢ mianem religii
ksiegi, zwlaszcza w judaizmie i chrzescijanstwie, a takze na styku tych tradycji
z filozofig grecka. Filozofia i teologia byly wiec pierwszymi obszarami refleksji
hermeneutycznej. W kolejnych wiekach refleksja ta objeta swoim zasiegiem réw-
niez kwestie prawnicze i filologiczne. Mimo ze refleksja hermeneutyczna jest
wpisana w rozwdj filozofii i teologii, to nowoczesna hermeneutyka filozoficzna
powstata dopiero w XIX wieku. Ze wzgledu na wielos¢ zrodet i opracowan do-
tyczacych genezy i rozwoju hermeneutyki rezygnuje w tym miejscu z odwotan
bibliograficznych. Za twoérce hermeneutyki filozoficznej uznaje sie Friedricha
D.E. Schleiermachera, niemieckiego teologa, filozofa i pedagoga, autora wyda-
nego w 1838 roku, a wiec posSmiertnie, dzieta Hermeneutik und Kritik, ktérego
pierwszy zarys w formie hermeneutycznego kompendium zostal opracowany
w 1809 roku. Uznanie zalozycielskiego charakteru dokonan Schleiermachera jest
poniekad wyréznieniem symbolicznym. W tamtym okresie hermeneutyka byla
bowiem przedmiotem zainteresowan wielu myslicieli. Tym niemniej dokonania
Schleiermachera byly szczegélne. Jego pozycja jako twoércy nowoczesnej her-
meneutyki filozoficznej zostala potwierdzona i utrwalona przez luminarzy ow-
czesnej humanistyki, a mianowicie Wilhelma Diltheya i Joachima Wacha.

Do czaséw Schleiermachera hermeneutyka byta teorig regut rozumienia
tekstu, a szerzej — przekazu kulturowego. Stad tez — przykladowo — w teologii
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chrzescijanskiej jej istotnym sktadnikiem byta egzegeza, a wiec nauka ustalaja-
ca wykfadnie tekstu za pomoca okres§lonego repertuaru metod interpretacyj-
nych. Analogicznie do wspotczesnych dylematéow metodologicznych w teologii
zorientowanej hermeneutycznie podwazano mozliwo$¢ interpretacji wprost, np.
literalnej wyktadni rzeczywistosci. Tym niemniej hermeneutyka jako sztuka inter-
pretagji (ars interpretandi) opierala sie na elementarnej metodyce poznania. Kazda
z jej subdyscyplin (egzegeza biblijna; hermeneutyka filologiczna; hermeneutyka
prawnicza) wypracowywata wilasne reguly interpretacji.

Sztuka interpretacji, odnoszaca sie do konkretnego obszaru wiedzy i opie-
rajaca sie na regutach wtasciwych dla tego obszaru, zostala okre$lona przez
Schleiermachera mianem hermeneutyki szczegétowej. Jego celem bylo przejscie
od hermeneutyk szczego6towych, zajmujacych sie — jak pisat — ustalaniem wy-
ktadni tekstu i przedstawianiem tego, co podlega rozumieniu, do hermeneutyki
ogolnej jako ogolnej, filozoficznej teorii rozumienia. Innymi stowy, zanim po-
dejmiemy wysitek rozumienia konkretnej, przedmiotowej kwestii, powinnismy
opisa¢ strukture rozumienia jako takiego. Dla Schleiermachera zajmowanie sie
hermeneutyka jest formg sztuki. I nie chodzi tutaj o jakas forme artyzmu, lecz
o artystyczne rzemiosto, ktére w procesie rozumienia potrafi przekroczy¢ auto-
matyczne stosowanie zasad i metod. Odniesienie teorii do praktyki interpretacji
nie moze by¢é bowiem mechaniczne. Zastosowania teorii nie mozna sprowadzic¢
do okreslonych regut. W tym sensie kazda interpretacja opiera sie na sztuce ro-
zumienia, transcendujgcej mechaniczne stosowanie reguf interpretacji i majacej
wglad (kategoria uswiadomienia) w kompleksowa strukture procesu rozumienia
wraz z jego uwarunkowaniami (Schleiermacher 1990: 81). Schleiermacher za-
poczatkowal tym samym dekonstrukcje jednoznacznosci, pewnosci i obiektyw-
nosci poznania w naukach humanistycznych.

Podejscie takie byto kontynuowane przez kolejnych przedstawicieli herme-
neutyki, w tym przez jej klasykéw: Wilhelma Diltheya, Martina Heideggera,
Hansa-Georga Gadamera i Paula Ricoeura. Dzieki nim standardem sztuki inter-
pretacji staly sie koncepcje: przedrozumienia o charakterze egzystencjalnym;
przesadu (przed-sadu) wynikajacego z prymarnego zakorzenienia w tradycji;
rozumienia jako formy poznania humanistycznego; rozumienia jako wyréznika
autentycznej egzystencji i konstytutywnego wymiaru bytu ludzkiego (rozumie-
nie jako $wiadome odnoszenie sie bytu ludzkiego do wtasnych sposobéw bycia);
wzajemnej zalezno$ci miedzy egzystencjg i rozumieniem, co zostalo wyrazone
w idei kota hermeneutycznego o charakterze ontologicznym; wzajemnego prze-
nikania ré6znych horyzontéw poznawczych, co implikowato idee kota hermeneu-
tycznego o charakterze epistemologicznym; niemoznos$ci oddzielenia podmiotu
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poznajacego, interpretatora od przedmiotu poznania — $wiata przezyc i eks-
presji innych ludzi; jednostkowego bycia w §wiecie jako projektu egzystencjal-
nego; idei autentycznos$ci bytu ludzkiego i zwiazanej z nig krytycznej analityki
Dasein, demaskujacej nieautentyczne sposoby rozumienia i bycia w $§wiecie;
procesualnego charakteru rozumienia i nieusuwalnego konfliktu interpretagcji.
Najbardziej radykalnym zwolennikiem prymatu jednostkowo$ci i niepowtarzal-
nosci bytu ludzkiego, a takze niepowtarzalnosci rozumienia egzystencjalnego byt
Heidegger (1994). Nalezy jednak pamietaé, ze akurat jego koncepcja koncentro-
wala sie zasadniczo na aspekcie egzystencjalnym, ontologicznym, a nie metodo-
logicznym. Pozostali klasycy, oprocz watkow egzystencjalnych, akcentowali nie
tylko subiektywny wymiar rozumienia, lecz réwniez koniecznos$¢ jego intersu-
biektywnego uprawomocnienia.

W kierunku intersubiektywnosci

Wracajac ponownie do dokonan Schleiermachera, mozna stwierdzi¢, ze je-
go koncepcja nie tylko odstaniata subiektywne aspekty rozumienia, lecz réwniez
prezentowala metody jego uwiarygodnienia. Opracowal on szczeg6towe zasady
dwoch typow interpretacji: gramatycznej i psychologicznej (Schleiermacher 1990:
101-237; por. Milerski 2011a: 40—49; Potepa 1992: 137-153). Sformutowane tam
zasady interpretacji nie prowadzily rozumienia ku pewnym wnioskom. To byloby
niezgodne z istotg hermeneutyki. Tym niemniej ustanawialy dialektyke, a wiec
nieustanng procedure konfrontowania tego, co subiektywne, z tym, co intersu-
biektywne (z zalozenia nie uzywam pojecia ,,obiektywne”). Dobrze oddaje to na-
stepujace stwierdzenie: ,Przynalezno$¢ hermeneutyki i gramatyki opiera sie na
tym, ze kazda wypowiedZ moze by¢ pojeta przy zalozeniu zrozumienia jezyka.
Hermeneutyka i gramatyka majg do czynienia z jezykiem. To prowadzi do urze-
czywistnienia jedno$ci méwienia i myslenia, jezyk jest bowiem postacia mysli.
Nie istnieje przeciez mysl bez mowy. Wypowiadanie stéw odnosi sie do kogo$
innego i o tyle moze by¢ przypadkowe. Nikt jednak nie moze mysle¢ bez stéw.
Bez stow mysl nie jest skonczona i jasna. A ze jedynie hermeneutyka moze pro-
wadzi¢ do zrozumienia tres$ci mysli, a tre$¢ ta istnieje w rzeczywistosci jedynie
poprzez jezyk, tak hermeneutyka opiera sie na gramatyce jako znajomosci je-
zyka. Jezeli analizujemy myslenie w kategoriach aktéw komunikacji dokonujacych
sie w jezyku, bedgcym zarazem medium spotecznego zaposredniczenia mysli,
to stwierdzamy, ze podstawowa tendencja jest wydobycie wiedzy jako czego$
wspolnego. Z tego wynika relacja gramatyki i hermeneutyki do dialektyki jako
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nauki o jednosci wiedzy. Kazda wypowiedz moze by¢ dalej rozumiana dzieki zna-
jomoSci historycznej catosci zycia” (Schleiermacher 1990: 77).

Przytoczony cytat odstania istote refleksji hermeneutycznej. Dowartoscio-
wanie jednostkowosci i wielorakich uwarunkowan rozumienia nie oznacza zamk-
niecia go w rewirze subiektywnos$ci. Mimo ze obiektywno$¢ nie jest mozliwa
w poznaniu humanistycznym, hermeneutyka dazy do nadania takiemu poznaniu
waloru intersubiektywnosci. Owo podnoszenie rozumienia do poziomu intersu-
biektywnosci nie jest ani aktem jednorazowym, ani ostatecznym. Dokonuje sie
ono w nieustannym, dialektycznym procesie konfrontowania tego, co jednostko-
we, z tym, co ogoélne. ,Wszedzie doskonata wiedza spoczywa w tym pozornym
kole, ze to, co jednostkowe, moze by¢ zrozumiane wylacznie na podstawie tego,
co ogolne, ktorego jest czescig, i odwrotnie” (Schleiermacher 1990: 95). Inny-
mi stowy, rozumienie jednostkowej ekspresji zakltada nie tylko uwzglednienie
perspektywy egzystencjalnej autora i interpretatora, lecz rowniez ciagla kon-
frontacje z matryca mozliwych wyktadni formutowanych na podstawie tego, co
ogolne. W powyzszej wypowiedzi dochodza do gltosu dwa aksjomaty hermeneu-
tyki. Po pierwsze, proces rozumienia ma charakter ciagly i spiralny. Po drugie,
niemoznos$¢ doprowadzenia procesu rozumienia do ostatecznej i obiektywnej
postaci, ktéra moglibySmy wyrazi¢ w formie dokonanej ,,zrozumienia”, nie moze
skutkowa¢ anarchig interpretacyjng. Rozumienie tego, co jednostkowe, w per-
spektywie tego, co ogoélne, np. w perspektywie historycznej postaci zycia, wy-
nosi rozumienie do poziomu intersubiektywnosci.

Schleiermacher zarysowal tym samym nie tylko strukture rozumienia ja-
ko takiego, lecz réwniez logike postepowania weryfikacyjnego. Postulowat on
rozwoj hermeneutyki ogélnej, a zarazem wypracowal dwie perspektywy upra-
womocnienia wykladni. ,Pech” Schleiermachera polegal na tym, ze Gadamer,
niekwestionowany klasyk wspoiczesnej hermeneutyki, uznat jego koncepcje za
romantyczng i niewartg kontynuacji. ,Jesli uznamy, ze naszym zadaniem jest i§¢
raczej $ladem Hegla niz Schleiermachera, to trzeba bedzie historie hermeneu-
tyki wyakcentowac¢ w zupetnie nowy sposéb” (Gadamer 2004: 249). Tymczasem
Schleiermacher jako pierwszy i w sposob bardzo obszerny opracowal zasady
interpretacji faczace aspekty subiektywne z intersubiektywnymi, i to zaréwno na
poziomie psychologicznym, a szerzej — ontologicznym, wprowadzajac kompara-
tystyke interpretacji, jak i na poziomie dyskursywnym, zwanym przez niego gra-
matycznym, wpisujacym rozumienie w kontekst komunikacji spotecznej. W tym
sensie wyznaczyt on hermeneutyczng logike rozumienia, ktéra — przetransformo-
wana z perspektywy dzisiejszego stanu wiedzy — umozliwia takze wspdlczesnej
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pedagogice hermeneutycznej formutowac¢ wiarygodne wyktadnie rzeczywistosci
wychowawczej.

Problem wyprowadzenia rozumienia poza granice subiektywizmu byt zasad-
nicza kwestig teoretyczng klasycznych koncepcji hermeneutyki filozoficznej. Dla
Diltheya perspektywe ogo6lnosci gwarantowala filozofia idealistyczna wraz z ka-
tegorig ducha obiektywnego. Nie odnoszac sie do szczegolow tego wielkiego
gmachu wiedzy, przytoczymy wypowiedz samego Diltheya, ktéra obrazuje za-
miar filozofii idealistycznej w kontekscie podstawowego doswiadczenia zycia.
~Przedstawilem znaczenie ducha obiektywnego dla mozliwo$ci poznania w nau-
kach humanistycznych. Rozumiem przez niego rozmaite formy, w ktérych zacho-
dzaca miedzy jednostkami wspolnos$¢ zobiektywizowata sie w Swiecie zmystow.
W tym duchu obiektywnym przeszio$¢ jest stale obecna. Obejmuje on swoim
zasiegiem styl zycia, formy obcowania az po zespol celow, wytyczonych przez
spoleczenstwo, obyczaj, prawo, panstwo, religie, sztuke, nauki i filozofie. (...) Jest
on réwniez medium, w ktorym dokonuje sie zrozumienie innych oséb i uzew-
netrznien ich zycia. Wszystko bowiem, w czym duch sie zobiektywizowal, za-
wiera w sobie co$ wspolnego dla Ja i Ty. Kazdy skwer, na ktérym posadzono
drzewa, kazdy pokéj, w ktérym urzadzono miejsca do siedzenia, sg dla nas
zrozumiale od najmiodszych lat, gdyz ustalanie celéw, urzadzanie, okre$lanie
wartosci jako wspoélne ludziom, przypisato kazdemu miejscu w przestrzeni i kaz-
demu przedmiotowi w pokoju jego funkcje. Dziecko wzrasta w pewnym tadzie
i obyczaju rodzinnym, dzielonym z innymi cztonkami rodziny, i w tym kontekscie
przyjmuje polecenia matki. Jeszcze zanim nauczy sie mowi¢, tkwi catkowicie
w medium wspoélnosci. | tylko dlatego uczy sie rozumie¢ gesty i wyrazy twarzy,
ruchy ciata, okrzyki, stowa i zdania, ze spotyka je zawsze jako takie same i z tym
samym odniesieniem do tego, co oznaczaja i wyrazajag. W ten sposéb jednostka
orientuje sie w Swiecie ducha obiektywnego” (Dilthey 2004: 194-195).

Istotng kwestia, ktora obrazuje dialektyke jednostkowego i ogdlnego jest
pojecie sensu. Juz Augustyn pisat, ze ,niewolnikiem znaku w istocie rzeczy jest
ten, kto spelnia, albo tez ma w poszanowaniu dzialanie znaczace, nie poznawszy
jego sensu” (Augustyn 1989: 131/1ll, IX 13). Innymi stowy, znaczenie jednostko-
wej ekspresji w jej odniesieniu do rzeczywistosci oznaczanej jest mediatyzo-
wane przez rzeczywisto$¢ trzecig — przez sens. To sens konstytuuje nadawanie
znaczen. Pojecie sensu nie stanowito istoty hermeneutyki Diltheya, aczkolwiek
byto w niej zalozone (por. Dilthey 2004: 220-221) i mozna go z niej odczytac
(Leeuw van der 1997: 584-585; Milerski 2011a: 66-71). Dowarto$ciowane ono
zostalo w filozofii Eduarda Sprangera, ucznia Diltheya (Spranger 1927: 11 i n.),
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stajgc sie nastepnie jedna z najwazniejszych kategorii wspoétczesnej pedagogiki
hermeneutycznej (Uhle 1989: 14 i n.). Sens jest kreatorem znaczen. Jest jednost-
ka semantyczng pozwalajgca ujmowaé jednostkowe postaci zycia (wypowiedzi,
ekspresje kulturowe, itp.) w kategoriach znaczacej catosci. Jego identyfikacja
staje sie podstawowym elementem procesu rozumienia hermeneutycznego. Sens,
ktory nadaje znaczenie jednostkowej, konkretnej postaci zycia, stanowigcej
przedmiot rozumienia, jest odczytywany zawsze w planie cato$ci. Rozumienie
jest wiec nierozerwalnie zwigzane z odkrywaniem sensu. Sens nie jest bowiem
ostatecznie dany, lecz zadany. Nie jest dowolnie konstruowany przez interpre-
tatora, kierujacego sie jedynie wilasna subiektywnoscia, lecz odczytywany na
podstawie matrycy wielu pokrewnych zdarzen znaczacych. Matryca ta repre-
zentuje perspektywe cato$ci i wprowadza intersubiektywny plan — jak pisat
van der Leeuw — w gmatwanine jednostkowych watkow.

Znaczenie intersubiektywnego wymiaru rozumienia podkreslali kolejni przed-
stawiciele hermeneutyki wspotczesnej. Potwierdzeniem tego jest — wyrazajaca
idealistyczng perspektywe catosci — hermeneutyka Gadamera wraz z koncepgja-
mi: ciagto$ci przekazu kulturowego, autorytetu tradycji i zakorzenionych w niej
przesadéw badz przed-sadéw (Gadamer 2004). Kolejnym przyktadem jest her-
meneutyka Ricoeura, ktory — stwierdziwszy istnienie nieusuwalnego konfliktu in-
terpretacji — zaczat poszukiwac¢ intersubiektywnych form weryfikacji rozumienia
za pomoca dyskursywnej analizy tekstu, postulujac przekroczenie ograniczen
hermeneutyki romantycznej o charakterze subiektywno-empatycznym (Ricoeur
1989). W jeszcze innym kierunku podazat Otto Friedrich Bollnow. W pedagogice
niekiedy nie pamietamy, ze jest on nie tylko wydawca czes$ci tekstéw Diltheya,
przedstawicielem pedagogiki egzystencjalnej, antropologii pedagogicznej i jed-
nym z tworcow pedagogiki hermeneutycznej, lecz réwniez autorem koncepgji
hermeneutyki, ktéra nie tylko rozwija klasyczny nurt humanistyczny (Bollnow
1949), lecz réwniez inspiruje sie logika, a wiec dziedzing wiedzy formalnej
i z natury rzeczy intersubiektywnej (Bollnow 1983).

Hermeneutyka filozoficzna stanowi niewatpliwie intelektualne zaplecze dla
pedagogiki hermeneutycznej. Ukazuje ona skomplikowane meandry rozumie-
nia rzeczywisto$ci wychowawczej i jego uwarunkowania zaréwno ontologiczne
— egzystencjalne i kulturowe, jak réwniez epistemologiczne. Oddaje ona rowniez
istote humanistycznego myslenia o cztowieku i wychowaniu. Zasadniczym jej
ograniczeniem sa natomiast mozliwosci jej pozytywnego transferu do badan
pedagogicznych, ktére wykraczatyby poza paradygmat dociekan filozoficznych.
Dopdki pedagogika hermeneutyczna traktowala rzeczywistos¢ wychowawcza
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w kategoriach ,pomnazania kultury” (Spranger 1927: 23) i badanie tej rzeczy-
wistosci prowadzita analogicznie do badania tekstow kulturowych, ograniczenia
te nie byly az tak widoczne. W sytuacji, w ktérej pedagogika zaczela postrzegaé
rzeczywisto$¢ wychowawcza znacznie szerzej, a wiec nie tylko w kategoriach
tekstu kulturowego i ksztattowania osobowosci kulturowej, lecz réwniez w ka-
tegoriach zachowan jednostkowych i spotecznych sprawa sie skomplikowata.
Z jednej strony mamy $wiadomos¢, ze jezyk filozofii i jezyk empirycznych za-
chowan to dwa odrebne sposoby opisu $wiata, z drugiej natomiast nie mozemy
zrezygnowac z poszukiwania punktéw stycznosci miedzy tymi opisami. Peda-
gogika hermeneutyczna, mimo ze z natury jest pedagogika filozoficzng, musi
— w imie przekonania o wadze podejscia hermeneutycznego — prowadzi¢ ba-
dania hermeneutyczne w tradycji empirycznych badan jako$ciowych. Takie po-
dejscie wymaga opracowania odpowiednich metod rozumienia (interpretacji)
rzeczywistosci wychowawczej, ktére zapewne nie beda spetniaty wszystkich
postulatébw hermeneutyki filozoficznej, tym niemniej zagwarantuja wyktadniom
pedagogicznym intersubiektywnos¢, nawet jesli bylaby to tylko intersubiektyw-
nos¢ ograniczona.

Opus magnum wspétczesnej hermeneutyki filozoficznej konczy sie nastepu-
jacym zdaniem: ,,To, ze w poznaniu humanistycznym w gre wchodzi tez wilas-
ny byt poznajacego, wyznacza wprawdzie granice «metodzie», ale nie nauce.
Czego nie osiggnie narzedzie metody, musi i moze by¢ osiggniete dzieki niosa-
cej prawde dyscyplinie zapytywania i badania” (Gadamer: 657). Zdanie to na og6t
jest interpretowane nastepujaco. Z perspektywy hermeneutyki poznanie humani-
styczne nigdy nie bedzie gwarantowato obiektywizmu twierdzen. W kwestiach
poznania zycia duchowego interpretator nie jest bowiem w stanie oderwac sie
od wlasnego zakorzenienia w tymze zyciu. Dlatego tez nie jest w stanie pozna-
wac go z pozycji neutralnej. W tym sensie metodyczno$¢ moze mieé jedynie
ograniczone znaczenie na drodze poznania prawdy. Prawda bowiem nie jest dana,
lecz odstania sie w procesie hermeneutycznego rozumienia $wiata. Jej doswiad-
czenie transcenduje metode. W niniejszym artykule, proponuje przesuniecie
akcentéw w interpretacji tego znanego cytatu. Metoda nie gwarantuje poznania
prawdy, ale jest drogg intersubiektywnego uwiarygodnienia znaczen tworza-
cych $wiat humanum. Horyzont prawdy i rzeczywisto§¢ wychowawcza jako rze-
czywisto$¢ znaczacych ekspresji kulturowych i znaczacych zachowan ludzkich
spotykajg sie w hermeneutycznej analizie cztowieka jako bytu znaczacego,
a wiec nie tylko warunkowanego przez czynniki empiryczne, lecz rowniez two-
rzonego przez znaczenia. O specyfice czlowieka, konkretnego bytu ludzkiego
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stanowig bowiem sposoby nadawania znaczen, interpretowania wiasnej egzy-
stencji i otaczajacej rzeczywistosci kulturowo-spotecznej. W tym sensie znacze-
nia przypisywane egzystencji i swiatu konstytuujg czlowieka. Ich rozumienie
i wykladnia jest zasadniczym zadaniem pedagogiki hermeneutycznej.

Badania hermeneutyczne w pedagogice:
postulat zwrotu realistycznego

Historia badan hermeneutycznych w pedagogice przekonuje o ich odreb-
nym charakterze wobec badan o charakterze empirycznym prowadzonych w tra-
dycji pozytywistycznej. Wiekszo$¢ rozpraw ma charakter filozoficzny badz
kulturowo-historyczny (por. Rittelmeyer, Parmentier 2001). Powyzsza konsta-
tacja dotyczy takze pedagogiki rodzimej (por. Ablewicz 1998; Gajda 2006; Wit-
kowski 2007). Badania hermeneutyczne moga bazowa¢ na fenomenologiczno-
-hermeneutycznej analizie sytuacji wychowawczej, w tym ontologii podmiotéw
relacji wychowawczej (Ablewicz 2003). Drugim ich wyznacznikiem — jak wyka-
zywal Wolfgang Klafki w swoim w programowym tekscie z 1971 roku — jest me-
todologia badania rzeczywistosci wychowawczej jako tekstu kulturowego (Klafki
2001). Od lat 70. XX wieku coraz mocniej zaczeto uwzglednia¢ w konceptuali-
zacjach pedagogicznych perspektywe teorii krytycznej, m.in. ideologiczno-kry-
tyczng analize rzeczywistos$ci wychowawczej (Klafki 1976; w Polsce — Witkowski
2009) oraz dzialan spotecznych, zwtaszcza w kategoriach praktyki jako formy
zycia spotecznego (Buck 1981; Hiillen 1982; Schulp-Hirsch 1994; Godon 2012).

Tendencja ta implikowata nowe zdefiniowanie metodologii badan herme-
neutycznych w pedagogice. Tradycyjna hermeneutyka rzeczywisto$ci wycho-
wawczej jako dziejowosci (wychowanie jako wydarzenie kulturowe wyrastajace
z historii) i jako tekstu kulturowego (wychowanie jako odtwarzanie i tworzenie
kultury) zostala uzupetniona hermeneutyka rzeczywistosci wychowawczej jako
elementu praktyki spotecznej (Danner 1998). W tym momencie pedagogika her-
meneutyczna musiata sie skonfrontowaé z pryncypialng trudnos$cia. Badania
hermeneutyczne co do zasady nie stosowaty bowiem procedur operacjonalizacji
empirycznej, a juz na pewno nie w znaczeniu, jakie ona zyskata w twardych,
indukcyjnych badaniach empirycznych. W tradycji pozytywistycznej operacjo-
nalizacja polega na caloSciowym przelozeniu teorii na jezyk empirii, a wiec na
jezyk czynnikéw (ich empirycznych wskaznikéw) podlegajacych kontroli i po-
miarowi. Powyzsze oznacza, ze poszczegdlne aspekty teoretyczne badanego
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zjawiska zostajg wyrazone poprzez odpowiadajace im katalogi indukcyjnych
wskaznikéw empirycznych.

W momencie, w ktéorym przedmiotem badan hermeneutycznych uczynio-
no praktyke, a wiec zachowania spoteczne i interakcje miedzyludzkie, pojawita
sie konieczno$¢ zmodyfikowania dotychczasowej metodologii. Ten nowy kie-
runek mozemy nazwaé hermeneutyka empiryczna, a wynikajaca z niego ope-
racjonalizacje teorii — modelem hermeneutyczno-empirycznym. W tradygji
niemieckiej takie podejscie nazywa sie zwrotem realistycznym w pedagogice
hermeneutyczne;j.

W odréznieniu od modelu pozytywistycznego hermeneutyka empiryczna
nie ma charakteru indukcyjnego, lecz dedukcyjny. Operacjonalizacja herme-
neutyczno-empiryczna nie koncentruje sie bowiem na definiowaniu i przypisy-
waniu badanemu zjawisku katalogu jednostkowych i wymiernych czynnikow,
empirycznych wskaznikéw definiowanego zjawiska, lecz traktuje to zjawisko
catoSciowo. Dopiero z perspektywy calo§ci mozemy wyinterpretowac poszcze-
g6lne fenomeny i relacje taczace je ze soba. llustracja takiego podejscia jest ro-
zumienie przekazu kulturowego (tekstu, narracji ustnej, itp.), ktérego nie mozna
zredukowac do sumy znaczen poszczegélnych poje¢ czy wyrazen. Rozumienie
takiego przekazu, w tym jego fragmentéw, dokonuje sie bowiem z perspekty-
wy sensu, ktory sprawia, ze przekaz ten jest przez nas odbierany w kategoriach
znaczacej cafo$ci. Podobnie jest z interpretacja form zycia spolecznego czy
zachowan. Analiza form zycia spolecznego, na przykfad przedsiebiorczos$ci, wy-
chodzi od ogélnego zrozumienia tego zjawiska (np. w kategoriach typu ideal-
nego), aby dopiero nastepnie badac jednostkowe fenomeny sktadowe. Podobnie
jest z analiza zachowan ludzkich. Obserwujac, na przykiad, grupe uczniéw
w trakcie przerwy lekcyjnej, mozemy koncentrowac sie na indywidualnych za-
chowaniach konkretnych oséb i ttumaczy¢ jednostkowe ekspresje, odwotujac
sie do wiedzy o konkretnym przypadku. Tym samym przykladowe zachowanie
agresywne mozemy tlumaczy¢ na podstawie wiedzy o sytuacji danej osoby
i przyjetego w tym przypadku modelu teoretycznego (frustracji-agresji, mode-
lowania zachowan, itp.). Mozemy jednak dokona¢ analizy z perspektywy catosci,
prébujac tlumaczy¢ wielo$¢ jednostkowych zachowan z perspektywy deduko-
wanej zasady — np. dazenia do podtrzymania relacji miedzyludzkich (Boschki
2010: 124 i n.). Ten typ postepowania o charakterze dedukcyjnym charaktery-
zuje podejscie hermeneutyczne.

Hermeneutyka empiryczna odr6znia sie od badan empirycznych o charakte-
rze iloSciowym i jednoczes$nie taczy sie z badaniami jako$ciowymi, wskazujac na
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ich istote. Tradycyjne badania jakoSciowe, jak i badania hermeneutyczne majg
charakter interpretacyjny. Stosowane podejscie interpretacyjne wpisuje herme-
neutyke empiryczng w zakres badan jakosciowych. Mimo tego podstawowego
podobienstwa hermeneutyka empiryczna cechuje sie specyfikq metodyczna. I nie
chodzi nam tutaj o kwestie metod realizacji badan, a wiec metod gromadzenia
danych. Specyfika podejscia hermeneutycznego odnosi sie przede wszystkim do
metody interpretacji danych.

Majac swiadomos$¢ zlozonosci interpretacji danych w badaniach jakoscio-
wych, co potwierdzaja egzemplaryczne pozycje bibliograficzne przytoczone we
wstepie do niniejszego artykutu, sprobuje obecnie zrekonstruowa¢ dominante
takich analiz. Mimo specyfiki poszczegélnych koncepgji interpretacyjnych, ana-
liza danych w tradycyjnych badaniach jako$ciowych polegata na wyodrebnianiu
w badanym zjawisku poszczegélnych typéw zdarzen, cech, relacgji. Tworzenie
takiej typologii dokonuje sie na podstawie identyfikowania w zgromadzonym
materiale odrebnych logik, organizujacych poszczegélne dane w pewne klasy.
Procedure taka mozna okresli¢ jako interpretacyjne poszukiwanie rdzeni seman-
tycznych, badz tez — nawigzujac do wywodow dotyczacych podstawowych kate-
gorii hermeneutyki — senséw organizujacych poszczegélne dane (np. wypowiedzi
czy opis zachowan respondentéw) w znaczace catosci. W analizie hermeneu-
tycznej procedura interpretacji — mimo ze jej przedmiotem sg indukcyjne,
jednostkowe fakty (wypowiedzi, zachowania czy tez inne formy prezentacji res-
pondentéw) ma charakter dedukcyjny. Punktem wyjscia dla definiowania logiki
badz logik (rdzeni semantycznych, sensow) organizujacych w cato$¢ badane
zjawisko jest cato$¢ badanego materiatu umieszczona dodatkowo w catoscio-
wej perspektywie poréwnawczej. Oznacza to, ze w procesie identyfikacji logik
pozwalajacych grupowaé jednostkowe fakty (wypowiedzi, zachowania badz in-
ne rodzaje materialow zebranych w badaniach), mamy do czynienia z rézny-
mi mozliwos$ciami interpretacyjnymi. Ich weryfikacja dokonuje sie w procesie
uwiarygodnienia poprzez konfrontacje tego, co calo$ciowe, z tym, co szczegdl-
ne i jednostkowe.

Powyzszg kwestie celnie zdiagnozowat Ulrich Oevermann (1981). Jego od-
powiedzig byta koncepcja hermeneutyki obiektywnej, ktora zyskata réwniez
recepcje na gruncie rodzimym (Urbaniak-Zajac 2003). Analiza tego, co jed-
nostkowe z zatozenia nie moze by¢ prostym opisem, lecz powinna by¢ inter-
pretacyjnym procesem jego rekonstrukcji. Rekonstrukcja ta nie moze zostac
sprowadzona do odtwarzania odseparowanego, jednostkowego, subiektywne-
go $wiata. Jednostka nie jest bowiem monada. ,Podmiot moze by¢ ujety tylko
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jako [podmiot] ukonstytuowany spotecznie i z tego wzgledu zakiada sie prymat
obiektywnych struktur spotecznych” (Oevermann 1981: 32). Tak wiec Oevermann
odwotal sie do terminologii klasykow niemieckiej pedagogiki humanistyczne;j.
Tym odniesieniem byto pojecie struktury.

W ujeciu Diltheya i jego nastepcéw struktura organizowala zycie duchowe
jednostki (osobowos$¢ kulturowa) i wytworéw kulturowych. Oevermann nadat
temu pojeciu szersze znaczenie i umiescit je w kontekscie socjologicznym.
»Struktury jako rezultaty proceséw ksztalcenia i indywiduacji sa z zatozenia ,,in-
dywiduami historycznymi”, ktére zarazem zawsze konstytuuja badz egzempli-
fikuja jaki§ ogdlny typ. Proponuje, aby wytwory spofeczne, ktére moga zostaé
uznawane za nosniki takich struktur, okresla¢ mianem przypadku. Odpowie-
dnio przedmiotem rekonstrukcji przypadkéw sa struktury owych przypadkéw.
Pod pojeciem przypadku mozemy rozumie¢ pojedyncze osoby, rodziny, insty-
tucje historyczne, §wiaty zycia codziennego, organizacje okreslonych typow, kre-
gi kulturowe, konkretne spofeczenstwa czy tez spotecznosci okreslonego typu.
W rekonstrukcjach przypadkéw — w odréznieniu od opiséw przypadkéw — zaw-
sze chodzi przede wszystkim o takie ujecie struktury spotecznej, ktére moze
okresli¢ porzadek jej zasad poprzez pelng, analityczng i sekwencyjna rekon-
strukcje danej fazy jej reprodukgcji” (tamze: 40). Nie wnikajac w szczegotowe
dyrektywy metodyczne, Oevermann postuluje prowadzenie interpretacji w kon-
teksécie struktur spofecznych, co w konsekwencji nadaje rozumieniu intersu-
biektywna wazno$¢. Powyzsza koncepcja wskazuje na konieczno$¢ tworzenia
swoistej ,partytury interpretacyjnej”. Partytura taka jest rekonstruowana przez
interpretatora i wnosi do interpretacji tego, co jednostkowe — perspektywe ca-
tosci. W takim ujeciu interpretacja polega na identyfikacji mozliwych moduséw
tego, co jednostkowe, w kontekscie tego, co ogélne, a mianowicie catosciowej
partytury interpretacyjnej. Opracowanie takiej partytury dokonuje sie w procesie
srekonstrukcji immanentnej”. Pojecie rekonstrukcji immanentnej wskazuje, ze
opracowanie takie nie tyle koncentruje sie na jakim$ wyidealizowanym obrazie
badanego zjawiska, ile przede wszystkim na immanentnych, wewnetrznych logi-
kach (sensach, rdzeniach semantycznych) organizujacych w calo$¢ to zjawisko,
jak i — porownawczo — zjawiska mu pokrewne. Méwiac o zjawisku mamy na
mysli konkretny przypadek i charakterystyczne dla niego struktury spoteczne.
Z tego wzgledu rekonstrukcja immanentna obejmuje kazdorazowo analize struk-
tur spofecznych.

Powyzsze rozumienie metodologii pedagogiki hermeneutycznej konty-
nuuje, przywotany we wstepie do niniejszego przyczynku, Wernet. Sformutowat
on postulat drugiego realistycznego zwrotu w pedagogice. Pierwszy dokonat sie
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w Niemczech w latach 70. XX wieku za sprawg ukonstytuowania sie nowoczes-
nej pedagogiki empirycznej i jej oddzieleniu od pedagogiki hermeneutyczne;j.
Roztacznosé tych tradycji oczywiscie nie byta zupetna, czemu jest poswiecona
obszerna literatura przedmiotu. Za klasyka w tym zakresie — z perspektywy
empirycznej nauki o wychowaniu — zostal uznany Wolfgang Brezinka. Drugim
realistycznym zwrotem w pedagogice, postulowanym przez Werneta, jest una-
ukowienie hermeneutycznego badania rzeczywistosci wychowawczej jako rze-
czywistos$ci empirycznej. Pedagogika hermeneutyczna musi wyj$¢ poza ,skryp-
tualne samoograniczenie” (Wernet 2006: 18).

Wernet odwotuje sie do dialektyki czesci i calosci sformutowanej przez
Schleiermachera. ,,Przypadek nie jest ani prostym egzemplarzem, ani jednostko-
wym przypadkiem: on jest zawsze uwikfany w dialektyke tego, co jednostkowe,
i tego, co ogolne” (tamze: 58). Interpretacja hermeneutyczna jako hermeneu-
tyczna rekonstrukcja przypadku, jednostkowego fenomenu wychowawczego nie
stuzy potwierdzeniu jakiej§ wyimaginowanej badz zyczeniowej postaci wycho-
wania, lecz ujeciu rzeczywisto$ci w kategoriach struktur sensu konstytuujacych
dang rzeczywistos¢. Struktury te majg charakter intersubiektywny i — w wy-
niku nieustannego ruchu rozumienia miedzy jednostkowym i ogélnym — przy-
bierajg w praktyce postacie typologiczne.

Zaanonsowany przez Werneta realistyczny zwrot dotyczy nie tylko meto-
dologii badan hermeneutycznych w pedagogice, lecz réwniez hermeneutycznej
teorii wychowania. Ksztatcenie humanistyczne ukierunkowane jest na taki roz-
woj czlowieka, ktorego nie jesteSmy w stanie zredukowa¢ do wymiernych kom-
petencji. Jego celem jest dostrzeganie wieloznaczno$ci $wiata. W tym sensie
ksztalcenie takie jest pochwata réznorodnosci i cechuje je dowarto$ciowanie
nadwyzki znaczenia w przekazywanych wykladniach $wiata (Milerski 2011Db).
Hermeneutyczna teoria wychowania nie ogranicza sie jedynie do rewiru subiek-
tywno$ci. Niewatpliwie — jako teoria hermeneutyczna — jest ona zakorzeniona
w ontologii rozumienia, ktérej najbardziej podstawowy koncept zostal opraco-
wany przez Heideggera. Odnosi sie ona réwniez do koncepcji ksztattowania
osobowosci kulturalnej, opracowanej w klasycznej pedagogice humanistycznej.
Zarazem jednak integruje ona ontologie rozumienia z jego aspektami dialogicz-
nymi i dyskursywnymi. Rozumienie nie jest warunkowane wylgcznie przez sytua-
cje egzystencjalna, lecz réwniez ksztaltuje sie w dialogicznej relacji z drugim
cztowiekiem oraz w dyskursie spotecznym — w spofeczenstwie jako wspoélnocie
komunikacyjnej. Teoria hermeneutyczna ustanawia wiec dialektyczny balans mie-
dzy subiektywnym i intersubiektywnym wymiarem ksztatcenia (Milerski 2011a:
207-290).



72 BOGUSLAW MILERSKI

Konkludujac, nalezy stwierdzié¢, ze wspoéiczesna pedagogika hermeneutyczna
jest naznaczona — odwotujac sie do okreslenia Witkowskiego — metodologicz-
na dwoistos$cig. Faktem jest bowiem $wiadomos$¢ roznicy miedzy ,filozoficz-
noscig” a ,naukowoscia”, i to nie tylko w kontekscie nauk empirycznych, lecz
réwniez humanistycznych. Faktem zarazem sg proby wywazonego przekracza-
nia owej roéznicy z zamiarem integracji podejécia filozoficznego z jako$ciowymi
badaniami empirycznymi (Godon 2012: 161). Wynikiem takiego dzialania jest
hermeneutyka empiryczna, kierujgca sie hermeneutyczng metodologig poznania
humanistycznego i jednoczesnie metodyka uwiarygodnienia, pozwalajacg formu-
towa¢ wyktadnie majace walor intersubiektywnej wiarygodnosci.
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Pie¢ koncepcji dialogu

Summary
FIVE CONCEPTS OF DIALOGUE

Dialogue is a necessary way of inhabiting a shared world. However, the concept of dialogue
at present has become ambiguous and often abused. The purpose of this article is to introduce
order into this conceptual ambiguity. Ferdinand de Saussure distinguished language (langue)
from speech (parole), and following him, Paul Ricoeur wrote about discourse of the event. Here
different concepts of dialogue begin. Dialogue understood as the communication, in which the
accent is located in the discourse, argumentation serving to elaborate a consensus of action
taken and dialogue understood as a meeting of persons. Two first concepts of dialogue are found
in Jiirgen Habermas’ communication theory and in Ricoeur’s dialogue led in the form of
‘hospitality lent by language’. If the essence of communication theory of Habermas is a discourse,
then the essence of Ricoeur’s ‘hospitality lent by language’ is an understanding of others. The
essence of the third concept of dialogue, also called the meeting, developed by twentieth-century
philosophy of dialogue, are presence and love. There is also a fourth form of dialogue intro-
duced by Georg Simmel, constituting a priori foundations of social life. For him a function or
a social role is the centre. However, we can also find the fifth form of dialogue in dialogical
hermeneutics of Hans Georg Gadamer, trying to combine the discursive and personal dimensions.
For him the centre is both the presence of other, as well as the truth happening in dialogue.
All these conceptions of dialogue have important significance for pedagogy.

Key words: dialogue, communication, understanding, hermeneutics.
red. Paulina Marchlik

Cztowiek jest istotg dialogiczna. Konieczno$¢ dialogu wynika z faktu, ze
jesteSmy odrebnymi, niepowtarzalnymi, zamknietymi w sobie osobami, z kt6-
rych kazda jest odmiennym $wiatem. Pozostajemy jednak jednoczes$nie w relagji



76 TADEUSZ GADACZ

do innych. Jestesmy bowiem w réwnym stopniu istotami spolecznymi. Zyjemy
w odmiennych $wiatach. R6znimy sie pogladami religijnymi, politycznymi, kul-
turg, warto$ciami, stosunkiem do tradycji i przyszioSci. Zamieszkujac jednak ten
sam wspoélny $wiat pozostajemy w koniecznos$ci porozumienia. Dialogicznos$¢
jest koniecznym sposobem zamieszkiwania wspoélnego $wiata. Jedynie w mierze,
w jakiej mozemy sie porozumie¢ i wzajemnie uzna¢ mozemy by¢ odmiennymi
osobami, wyznawa¢ odmienne poglady i zy¢é w odmiennych wspélnotach w tym
samym Swiecie. Nikt nie zaprzeczy, ze pojecie dialogu stato sie jednak obecnie
wieloznaczne i czesto naduzywane. Rozumiemy przez nie komunikacje, dialog
spoleczny, zwyczajna rozmowe, czasami spotkanie os6b. Warto zatem wprowa-
dzi¢ w te pojeciowg wieloznaczno$¢ pewien porzadek. W perspektywie filozofii
XX wieku bede chciat przedstawi¢ pie¢ koncepgcji dialogu.

Dialog jest wydarzeniem zachodzacym w obszarze wypowiedzi. Wypowiedz
ma jednak dwa wymiary. Wskazal na nie juz Friedrich Schleiermacher. Kazda
wypowiedz pozostaje wedlug niego w podwdéjnym zwiazku, z jednej strony z ca-
toscig jezyka, a z drugiej z caloscig zycia duchowego jej autora. P6zniej rozroz-
nienie to pojawito sie, cho¢ nie w pelni identycznie, u Ferdynanda de Saussure’a.
Odroznit on jezyk (langue) i mowe (parole). Jezyk (kod) ma charakter spoteczny,
a przekaz indywidualny; jezyk jest anonimowy, a przekaz intencjonalny (pomy-
$lany przez kogos$). Badania de Saussure’a przyczynily sie, wedlug Paula Ricoeura,
do odsuniecia na bok problemu dyskursu we wspétczesnych badaniach nad je-
zykiem (Ricoeur 1989: 68). Dlatego odréznit on dyskurs od wydarzenia. Pierwszy
odnosi nas do jezyka, drugie do mowy. Tu biorg poczatek dwie odmienne kon-
cepcje dialogu. Dialog rozumiany jako komunikacja, w ktoérej akcent potozony
jest na dyskurs, argumentacje stuzacg wypracowaniu konsensusu co do podej-
mowanych dziafan i dialog rozumiany jako spotkanie oséb, gdzie w centrum nie
znajduje sie znaczenie wyrazone w jezyku, ale indywidualne osoby, ,ja” i ,ty”.
Pierwszy z nich odnajdujemy u Jiirgena Habermasa w jego teorii komunikagji
i u Paula Ricoeura w dialogu prowadzonym w formie ,goscinnosci uzyczanej
przez mowe”. Cho¢ s3 one podobne, nalezy jednak rozpatrzy¢ je odrebnie.
Koncepcja dialogu Ricoeura jest osadzona glebiej. Jesli teoria komunikagcji
Habermasa koncentruje sie na dyskursie, to ,go$cinno$¢ uzyczana przez mo-
we” Ricoeura na rozumieniu innego. Trzecia koncepcja dialogu, zwana takze
spotkaniem, stawia w centrum obecnos$¢ i mitos¢.

Jest tez czwarta forma dialogu wprowadzona przez Georga Simmla, stano-
wigca aprioryczne podstawy zycia spolecznego. Koncentruje sie ona na funkgji
lub roli spotecznej. Natomiast pigtg forme dialogu odnajdujemy w dialogicznej
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hermeneutyce Hansa-Georga Gadamera, ktéra usituje fgczy¢ wymiar dyskur-
sywny i osobowy. Jej istota jest zaréwno inny, jak i wydarzajaca sie w dialogu
prawda. Wszystkie te koncepcje dialogu majg istotne znaczenie dla pedagogiki.

Dialog komunikacyjny (J. Habermas)

NajczesSciej dialog utozsamiany jest z komunikacjg. Zobrazujmy go za pomo-
cq teorii dzialania komunikacyjnego Jiirgena Habermasa. Samotnemu, zamkniete-
mu w sobie podmiotowi, przeciwstawil on podmiot komunikacji i komunikacyjna
racjonalnos¢. Jego teoria dzialania komunikacyjnego odnosi sie do zycia spotecz-
nego i mechanizméw wspotczesnej demokracji. Komunikacja jest nierozdzielnie
zwigzana z dazeniem do konsensusu miedzy wielkimi grupami spofecznymi.
Nastawiona jest na sfere zycia praktycznego i intereséw spotecznych. Teoria
dziatania komunikacyjnego ,w centrum swych zainteresowan stawia jezykowe
dochodzenie do porozumienia jako mechanizm koordynacji dziatan” (Habermas
1999: 455).

Dialog komunikacyjny pojawia sie tylko tam, gdzie strony wysuwajg jakie$
roszczenia, przedstawiaja swoje interesy. Pierwszym jego zadaniem jest wiec
osiagniecie porozumienia odnosnie wysuwanych przez uczestnikow roszczen.
To wtadnie owe roszczenia i reprezentujace je strony, nie za$ osoby znajduja
sie w centrum uwagi. ,Dochodzenie do porozumienia pojmowane jest jako pro-
ces osiagania zgodno$ci miedzy podmiotami zdolnymi do méwienia i dziafania.
(...) Zgoda, ktorg zamierza sie osiggnac¢ na drodze komunikacyjnej lub ktoéra sie
wspdélnie zaklada w dziataniu komunikacyjnym, jest propozycjonalnie zréznico-
wana. (...) Procesy dochodzenia do porozumienia zmierzaja ku zgodzie spetniaja-
cej warunki racjonalnie motywowanej akceptacji tresci wypowiedzi” (Habermas
1999: 474). Zgoda nie moze by¢ narzucona przez zadng ze stron.

Kluczowym pojeciem teorii komunikacji jest intersubiektywnosc¢. ,Ta jed-
nak opiera sie nie tylko na intersubiektywnym uznaniu jedynego, tematycznie
wyeksponowanego roszczenia waznosciowego. Taka zgode osiaga sie raczej jed-
noczesnie na trzech plaszczyznach (...) w dziataniu komunikacyjnym moéwigcy
tylko po to wybiera zrozumiale wyrazenie jezykowe, azeby porozumiec sie ze stu-
chajacym co do czegos i przy tym samego siebie uczyni¢ zrozumialym” (Habermas
1999: 506-507). Istotng role gra tu jezyk: ,Fakt, ze intersubiektywna wspoélnos¢
komunikacyjnie osiagnietej zgody zachodzi na plaszczyznie normatywnego zga-
dzania sie ze soba, podzielanej wiedzy propozycjonalnej oraz wzajemnego zau-
fania w subiektywng szczero$¢, daje sie z kolei wyjasnié funkcjami jezykowego
dochodzenia do porozumienia” (Habermas 1999: 507).
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Komunikacja wedtug Habermasa musi mie¢ wymiar etyczny. U jej podstaw
musza znalez¢ sie nastepujace zasady: uznanie innego, wolno$¢ od przemocy
oraz gotowos$¢ do rozwigzywania probleméw i tworzenia norm poprzez wolny
i rowny dyskurs.

Jednym z istotnych motywéw teorii dziatania komunikacyjnego jest dialek-
tyka miedzy systemem i $wiatami zycia. Istnieje zasadnicza r6znica miedzy nimi:
w systemie chodzi o dziatanie instrumentalne, w §wiecie zycia o dziatanie komu-
nikacyjne. Pierwszy to panstwo ze swoim aparatem i organizacja ekonomiczna,
drugi jest caloscig wartosci, ktorymi kazdy z nas, indywidualnie lub wspdlnie
»Zyje” w sposob bezposredni, spontaniczny, naturalny. Wedlug Habermasa
panstwo i spoleczenstwo, dwie strony tego samego medalu, zostaly obecnie
skondensowane w kompleks monetarno-administracyjny. Staly sie autonomicz-
ne w stosunku do $wiata zycia ustrukturyzowanego komunikacyjnie (ze sferg
prywatng i publiczna) i nadlozone”. Ta nadzfozono$¢ systemu powoduje to, ze
interweniuje on w $wiaty zycia, ktérym ,,zagraza wewnetrzna kolonizacja”.

Teoria dziatania komunikacyjnego Habermasa, cho¢ uwzglednia rozmaite
perspektywy (glosy) pomija osobowy wymiar dialogu. Akcent ktadzie na znacze-
nie i racjonalno$¢ dyskursu. W tym sensie prowadzi¢ dialog oznacza postugi-
wac sie tym samym jezykiem, uczestniczy¢ w polu komunikacyjnej racjonalnosci
jezyka. Nawet woéwczas, gdy Habermas oddziela wptyw od szacunku nie wpro-
wadza do teorii komunikacji osobowego wymiaru. Cho¢ wplyw zwigzany jest
ze strumieniem komunikacji, dysponowaniem zasobami, a szacunek przypisy-
wany jest osobie, to katalog cech bedacych podstawg szacunku ma charakter
uniwersalny a nie osobowo-indywidualny. ,Katalog cech waznych, gdy chodzi
o szacunek, zawiera zaréwno site fizyczna, atrakcyjnos¢ cielesng, jak i spraw-
nosci techniczno-praktyczne, zdolnosci intelektualne, tudziez to, co nazwatem
poczytalnoscia podmiotu dzialajgcego komunikacyjnie” (Habermas 2002: 319).
W dialogu komunikacyjnym kazda osoba, ktoéra ma szacunek, jest bowiem silna,
atrakcyjna, sprawna techniczno-praktycznie, intelektualnie zdolna i poczytalna,
moze by¢ zamieniona na kazda inng o podobnych i poréwnywalnych cechach.
Tak na przyktad, jak w dialogu komunikacyjnym miedzy rzadem a zwigzkami
zawodowymi. Jesli dlugo trwa, poszczegolne osoby po obydwu stronach moga
by¢ zamieniane na inne, gdyz to nie o konkretne osoby chodzi, lecz o stano-
wisko, ktérego bronia, jego racjonalng argumentacje.

Odmiennie filozofia dialogu kfadzie akcent nie na znaczenie dyskursu, lecz
na dar obecnosci. Strony nie sa reprezentantami dyskursu, lecz niepowtarzalny-
mi osobami ,ja” i ,ty”. Wedtug filozoféw dialogu mozemy sie komunikowa¢, ale
komunikacja nie zawsze jest spotkaniem.
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Dialog ,,goscinnosci uzyczanej przez mowe” (P. Ricoeur)

Dialog, jak pokazuje to Paul Ricoeur, jest konieczny ze wzgledu na istoto-
we stabosci zycia spotecznego ocierajace sie o tragizm. Wynikaja one po pierw-
sze z niedajacego sie przezwyciezy¢ napiecia miedzy sprawiedliwos$cig jako
réwnoscia wobec prawa i sprawiedliwoscia jako réwnoscia szans. Pisze Ricoeur:
»,Owa niejednorodnos$¢, ktérg nazywamy jakoSciowa, staje sie oczywista, kiedy
zaczynamy porownywaé dobra nadajace sie i nie nadajace sie do sprzedazy (...).
Co wobec tego z obywatelstwem, to znaczy z tym naczelnym dobrem i na-
czelnym prawem przynalezno$ci do politycznej wspdélnoty zgodnie z pewnymi
regutami przyjmowania i wykluczania? Co ze zdrowiem, z wychowaniem albo
bezpieczenstwem? Z dostepem do funkgji politycznych i w ogéle do pozycji rza-
dowych albo przywoédczych? Ot6z nasze spoleczenstwa sg przenikniete dgze-
niem do wdzierania sie jednej sfery w inna; opr6cz wewnetrznych nieréwnosci
w kazdej sferze (...) wytaniajg sie najtrudniejsze konflikty, konflikty pomiedzy po-
szczegblnymi sferami” (Ricoeur 1992: 48-49). Skoro dysponujemy ograniczong
iloscig dobr wcigz obecne sa sytuacje konfliktowe. Na co przeznacza¢ wiecej
srodkéw: na zdrowie, ksztalcenie czy bezpieczenstwo? W obszarze zdrowia, na
zaawansowane procedury leczenia onkologicznego, czy przesiewowe badania
stuchu niemowlat? A w obszarze ksztalcenia, na ksztalcenie dzieci, czy rozwoj
szkot wyzszych?

Druga stabo$¢, jak podaje Ricoeur za francuskimi socjologami L. Boltan-
skim i L. Thévenotem, wynika z faktu, ze zamieszkujemy rézne panstwa-Swia-
ty. W ,panstwie natchnionym” liczy sie przede wszystkim talent i uzdolnienia.
W ,panstwie opinii” reputacja i opinia innych. W ,panstwie handlowym” naj-
wazniejsza jest rywalizacja pozadan. W ,panstwie domowym” kréluje prawos¢,
wiernosc¢ i szacunek. W ,,panstwie obywatelskim” dobro wspélne, a w ,panstwie
przemystowym” zasady uzyteczno$ci. Jako czlonkowie tego samego spofe-
czenstwa zyjemy w réznych ,panstwach-swiatach”. Zrédlem stabosci sa zatem
réznorodne wartosci, ktére nami kierujg (Ricoeur 1992: 49). Przykiadem tej
istotowej stabos$ci moze by¢ wspotczesny uniwersytet, przemieniajacy sie obec-
nie w przedsiebiorcza korporacje. Czy w doborze kadry naukowej powinien on
kierowa¢ sie bardziej talentem naukowym kandydatéw, czy tym, ze sg znani,
a zatem przyczynia sie do polepszenia wizerunku uczelni, tym, ze potrafig
rywalizowac i pozyskiwa¢ wieksze $rodki finansowe, ze sg prawi i obdarzeni sza-
cunkiem, ze kieruja sie dobrem wspélnym, czy tez, ze sa pragmatyczni i nasta-
wieni na uzytecznos$¢?
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Na stabos$¢ spoteczenstwa obywatelskiego naklada sie stabo$¢ samej poli-
tycznej wladzy. Wtadza z jednej strony czerpie swe Zrodio z przemocy, z dru-
giej powinna kierowac sie prawem. Jest posiadaczka usankcjonowanych prawnie
srodkow przemocy i jednoczes$nie podporzadkowana konstytugcji, ktéra te prze-
moc powinna humanizowac i instytucjonalizowac. Za przykifad tego rodzaju
stabo$ci moze postuzy¢ fakt pozbawiania rodzicéw, przez instytucje reprezentu-
jace wiladze, praw do opieki nad dzieckiem, czasami stusznie, czasami tragicznie
niestusznie. Jest to takze stabo$¢ powstajaca ze skrzyzowania wtadzy pionowej
(panowanie — podporzadkowanie) i poziomych wspélnot lokalnych. ,,Skrzyzowa-
nie tych dwéch osi stanowi drugie Zrédto stabosci, poniewaz pochodzaca z za-
leznosci hierarchicznej wtadza stara sie ukrywac, a nawet hamowac i ttumic wole
zycia razem” (Ricoeur 1992: 51).

Kolejne zrodto stabosci wynika ze stabos$ci samej demokracji przedstawi-
cielskiej. ,Taka demokracja wydaje sie coraz sfabsza, skoro moj przedstawiciel,
co do ktérego zakladatem, ze jest moim alter ego, zaledwie zostal wybrany,
okazuje sie naleze¢ do innego $wiata, do $wiata polityki podporzadkowanego
swoim wlasnym prawom cigzenia” (Ricoeur 1992: 52). Do tych stabosci dofaczaja
sie stabosci wynikajace z powstawania panstw postnacjonalnych z ich etniczny-
mi i kulturowymi zréznicowaniami oraz odrebnymi wizjami wtasnej historii.

Odpowiedzia na spoteczng stabo§¢ moze by¢ wedlug Ricouera jedynie od-
powiedzialno$¢ rozumiana jako odpowiedz na stabos$¢. Sama stabo$¢ domaga sie
takiej moralnej odpowiedzi. Przedstawia jg Ricoeur za pomoca metafory jezyko-
wego przektadu jako ,goscinno$ci uzyczanej przez mowe”. Pisze: ,tlumaczenie
jest duchowym aktem, ktéry polega na tym, by przenies¢ sie w dziedzine jezy-
ka kogos innego, zamieszka¢ u kogo$ innego i aby ponownie zaprowadzi¢ go do
siebie jako zaproszonego goscia. (...) Oto pierwszy sposéb, jak mozna czu¢ sie
odpowiedzialnym za mowe w sytuacji roztamu jezykow” (Ricoeur 1992: 53). Tak
rozumiane tlumaczenie (przekfad) nie polega zatem na redukcji jezyka obcego
do wlasnego, lecz na spojrzeniu na $wiat i doswiadczenie z perspektywy jezyka
obcego. Na gotowosci wprowadzenia korekty we wtasna perspektywe jezyko-
wa. Metafore przektadu przyjat Ricoeur jako model dialogu, ktéry nie polega na
redukcji perspektywy kulturowej i egzystencjalnej innego/innych do wiasnej, lecz
na przyjeciu zaproszenia innego/innych, by doswiadczy¢ racji z jego/ich per-
spektywy. | odwrotnie, zaproszenie innego/innych, by mogli i chcieli dostrzec
moje/nasze racje. Nie chodzi o to, by calkowicie zmieni¢ tozsamos¢ i wlasny
punkt widzenia, lecz o otwarto$¢ na wprowadzenie don korekt. Warunkiem ta-
kiego dialogu jest otwartos¢ na rozumienie, ktéra odstania glebszy jego wymiar,
niz tylko komunikacyjny konsensus i kompromis.
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W relacjach miedzy poszczeg6lnymi narodami i kulturami dodaje Ricoeur
do tego wymiane wspomnien i odmiennych tozsamos$ci narracyjnych. ,Polega
ono na przyjeciu z wyobraznig i ze wspétczuciem historii innych ludzi poprzez
relacje o zyciu, ktérego one dotycza. Ale ten wymdg posuwa sie dalej i nakazuje
nam posiag$¢ umiejetno$¢ odmalowywania siebie w inny sposéb poprzez relacje,
ktore inni przekazuja na nasz temat” (Ricoeur 1992: 53-54). A gdy taki dialog
okaze sie mimo wszystko nieskuteczny, pozostaje jeszcze przebaczenie.

Dialog w formie ,,go$cinno$ci uzyczanej przez mowe”, podobnie jak i teo-
ria komunikacji Habermasa, wymaga dwdch warunkéw granicznych. Nie mozna
mie¢ zbyt silnie okres§lonej wlasnej tozsamosci, ktora z géry wykluczataby ja-
kakolwiek zmiane pogladu czy nastawienia (fanatyzm, dogmatyzm). Lecz prze-
ciwnym biegunem do zbyt silnie okreslonej tozsamos$ci nie moze by¢ takze
tozsamos$¢ rozmyta, jakby podstawg sukcesu otwartego dialogu miataby by¢ wy-
miana pogladéw miedzy nikim i nikim. Dialog ma bowiem zawsze miejsce mie-
dzy kims a kims.

Dialog jako spotkanie (filozofia dialogu)

Wedtug Martina Bubera rzeczywisto$¢ ukazuje sie nam w dwojaki sposob,
w zalezno$ci od postawy, ktora okre$laja dwa fundamentalne stowa: ,Ja-Ty”
i ,Ja-To”. Podczas gdy ,Ja-Ty” moze by¢ wypowiedziane tylko z glebi catej swo-
jej istoty, ,Ja—To” nigdy nie jest wypowiadane cala swoja istota. Postawa ,Ja-To”,
to postawa doswiadczenia, postawa ,Ja-Ty”, to postawa relacji lub spotkania.
Przedmiotéw doswiadczamy, a osoby spotykamy lub wchodzimy z nimi w relacje.
»Czlowieka, do ktérego mowie Ty, nie doswiadczam. Ale jestem w relacji z nim,
w $wietym podstawowym stowie. Dopiero, gdy opuszcze relacje, doswiadczam
go ponownie. Doswiadczenie jest oddaleniem Ty” (Buber 1992: 43).

Ja z podstawowego stowa ,Ja-Ty” nazywa Buber osoba. ,,Cztowiek jest tym
bardziej osobowy, im silniejsze w ludzkiej dwoistosci tego Ja jest Ja podsta-
wowego stowa Ja—Ty” (Buber 1992: 80). Nie mozna zatem by¢ osoba bez innej
osoby. Osoba (,,Ja”) staje sie sobg dopiero w relacji do innej osoby (,, Ty”). Nie ma
,Ja” w sobie samym. By¢, oznacza dla cztowieka by¢ w relacji (wspotby¢).

Kluczowg role w dialogu odgrywa mowa. Odpowiedz ,Ja” dang , Ty’ na-
zwal Buber duchem. Duch obecny jest w slowie i wyraza sie poprzez stowo.
To wtasnie dzieki stowu konstytuowana jest nie tylko egzystencja ,Ja” i ,Ty”,
lecz przede wszystkim ich wzajemny stosunek. Stowo ma zatem moc ustanawia-
nia w istnieniu. Szczegdlnie wyczulony byt na duchowy wymiar stowa i mowy
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Ferdynand Ebner. Zaréwno ,Ja” jak i ,Ty” to wedlug niego realnosci duchowe.
Miedzy ,Ja” i, Ty”, miedzy pierwsza i druga osoba, wydarza sie mowa. Z jednej
strony zaktada ona stosunek ,Ja” do ,, Ty”, z drugiej za$ go ustanawia.

Takze dla Franza Rosenzweiga kluczowym wymiarem dialogu jest mowa.
Tylko w wypowiedzianym stowie wydarza sie to, co rzeczywiste, i w stowie tak-
ze dzieje sie czas. Mowa jest przede wszystkim rozmowa. Dlatego ,Ja” dotad
nie istnieje jako ,Ja”, dopdki na wzywajace je stowo ,Ty” nie da odpowiedzi.
Prawda stowa (Wort) jest odpowiedz (Ant-wort).

To, co w mowie pierwszorzednie istotne, to nie znaczenie, wiedza jaka
ona przekazuje, lecz obecno$¢. Mowa albo jest darem obecnosci os6b, mifosci,
dobra, albo jest tylko bezosobowym dyskursem jezyka. Dla Martina Bubera re-
lacja dialogiczna jest relacjg miedzyosobowa. Podobnie mitos¢ jest miedzyoso-
bowa. Pisat Buber o wychowawcy: ,,Oto wchodzi on po raz pierwszy do klasy,
widzi ich skulonych przy stolikach, rozmieszczonych przypadkowo, Zle lub do-
brze zbudowanych, o twarzach pustych, zwierzecych albo szlachetnych — ma
przed sobg obecny jak gdyby stworzony wszech$wiat. Spojrzenie wychowaw-
cy akceptuje i przyjmuje ich wszystkich. Nie jest on z pewnos$cig potomkiem
greckich bogéw, ktorzy porywali swoich wybrancéw. Wyglada mi raczej na
przedstawiciela prawdziwego Boga. Bo jezeli Bog «ksztaltuje Swiatto i stwarza
ciemnos$é», czlowiek jest zdolny to i to pokocha¢ — pokochac $wiatto dla niego
samego i ciemnosc¢ dla swiatta przysziego” (Buber 1968: 453). Dialog jest zatem
darem osoby dla osoby i afirmacjg osoby taka, jaka ona jest.

Dar osoby dla osoby jest darem obecnosci. Ten aspekt szczegolnie podkreslat
Gabriel Marcel. Osoba moze by¢ obecna tylko wobec innej osoby i dla niej. Oso-
bie nie wystarczy samo nagie istnienie — ,jest”. Konieczne jest dla niej ,jestem”,
sjestes”, ale to jestem, moze mie¢ miejsce jedynie gdy ,jestem” dla ciebie, wobec
ciebie, podobnie jak ty ,jestes”, gdy ,jestes” dla mnie, wobec mnie.

Z kolei dla ks. Jozefa Tischnera relacja dialogiczna jest wydarzeniem, ktore
»pociaga za sobg istotng zmiane w przestrzeni obcowan” (Tischner 1990: 27).
To nie miejsca (dom, warsztat pracy, kosciol, cmentarz) stanowig warunek obec-
nosci i dialogicznej wzajemnosci, lecz odwrotnie, to obecnos$¢ i dialogiczna
wzajemnos$¢ os6b tworzg dom, warsztat pracy, cmentarz i kos$ciot. Bez niej dom
staje sie kryjowka, warsztat pracy miejscem wyzysku, cmentarz miejscem budze-
nia demonoéw, a kosciét wykluczania. Dla Tischnera, podobnie jak dla Emmanuela
Lévinasa, istotg spotkania jest Dobro.

Kiedy Martin Heidegger podkreslat pierwotno$¢ powiadania (Sage) nad mowa
(Rede), dialogicy podkreslali pierwotnos¢ obecnosci nad mowa. Autentyczny dar
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obecnosci i mitosci moze dokonywac sie takze w milczeniu, co szczeg6lnie pod-
kreslat Karl Jaspers w komunikacji egzystencjalnej. Natomiast mowa pozbawio-
na obecnosci i ducha przemienia sie w Kierkegaardowska i Heideggerowska
gadanine (Gerede). Kierkegaard rozwinatl ten problem wyraznie przeciwstawiajac
gadanine — wewnetrznosci. Powiada on: ,,gadanina [...] bezustannie gada bowiem
o wszystkim, co tylko mozliwe |...]. Gadanie drzy na samg my$l o chwili milcze-
nia, ktére obnazyloby jego pustke” (Kierkegaard 2008: 106). Kierkegaard row-
niez jako pierwszy dokonat analizy fenomenu milczenia, do ktérego pézniej
powrdcit Heidegger. Pisal: ,Tylko ten, kto zasadniczo potrafi milcze¢, potrafi tez
zasadniczo moéwic [...]. Milczenie jest wewnetrznoscia” (tamze: 107). Gadanina
jako ,trywialne paplanie” jest zawsze zwrocona na zewnatrz, ,gadanie jest ze-
wnetrznoscia karykaturujacg wewnetrznos$¢” (tamze: 108).

Dialog, spotkanie, jest wydarzeniem. Mozna go sobie zyczy¢, ale nie moz-
na go wywotac. Jest taskg i darem. Wydarzy sie lub nie. Mozna jedynie spetni¢
warunki mozliwosci spotkania, tzn. usung¢ wszystkie elementy posredniczace.
Spotkanie jest bowiem bezposrednie: ,Relacja z Ty jest bezposrednia. Miedzy Ja
i Ty nie ma zadnej pojeciowosci, zadnej wiedzy, zadnej fantazji, a sama pamie¢
zmienia sie, kiedy przechodzi od szczegétu do catosci. Miedzy Ja i Ty nie ma
celu, nie ma pozadania czy antycypacji, a sama tesknota zmienia sie, gdy prze-
chodzi od marzenia do zjawiska. Kazdy $rodek jest przeszkoda. Tylko tam,
gdzie rozpadly sie wszelkie Srodki, dokonuje sie spotkanie” (Buber 1992: 45).
Spotkanie ma miejsce w terazniejszo$ci, jest bezposrednig obecnoscig ,Ja”
wobec , Ty”, dlatego przeszkadza w nim zaréwno pamie¢, jak i skierowana
w przyszio$¢ wyobraznia. Nie kazda konwencjonalna rozmowa jest spotkaniem,
a nawet nie kazdy dialog. Spotkanie jest czym$ wyjatkowym, przebudowujacym
nasz §wiat wartosci, otwierajagcym nowe perspektywy. Po nim jesteSmy juz inni
niz przed nim.

Granica komunikowalnos$ci osoby jest jej niepowtarzalno$¢ i odrebnosc.
Z jednej strony, jak pisat Gabriel Marcel, dialog jest tajemnica, a nie problemem.
Problem jest tym, co znajduje sie przed nami, w stosunku do czego mozemy
pozostac¢ na zewnatrz. To zobiektywizowanie wobec problemu jest gwarancja je-
go rozwigzania. Tajemnica natomiast jest tym, w czym uczestniczymy i wobec
czego nie mozemy sie zdystansowac. Inny jest zatem zawsze tym, do ktérego
moéwimy, a nie tym, o ktéorym moéwimy. Gdy méwimy o nim, to juz nie o nim
moéwimy. Podobnie dla Bubera , Ty” jest tym, co samo moze zagadnaé lub by¢
zagadniete, nie moze jednak by¢ przedmiotem rozmowy. Kiedy staje sie przed-
miotem rozmowy, przemienia sie w ,To”. Z drugiej strony, niepowtarzalne



84 TADEUSZ GADACZ

osobowe istnienie jest niekomunikowalne: nie mozemy w pelni wyrazi¢ swej
mitosci, opisa¢ tego, co czujemy cierpigc czy odchodzac ze $wiata. Bezposredni
egzystencjalny dialog konczy sie milczeniem (Jaspers).

Ze wzgledu na te ostatnig ceche, indywidualnos¢ i odrebnos¢ ,Ja” i ,Ty”,
dialogicy podkreslali w dialogu bardziej r6znice. Celem dialogu nie jest i nie
moze by¢ osiagniecie zadnej jednosci, jak w obrazie Platonskiej mifosci z Uczty,
czy catosci. Pozostajemy zawsze w relacji, a wewnatrz niej odrebni i inni.

Dialog spoteczny (Georg Simmel)

Georg Simmel, mistrz i mentor Bubera, w artykule z 1908 roku Dygresja
w zwigzku z zagadnieniem, jak mozliwe jest spoleczeristwo, duzo wczes$niej niz Buber
dostrzegt ontologiczna pierwotno$¢ , Ty” wobec ,Ja”. Pisal: ,....poczucie istnie-
jacego Ja, odznacza sie bezwarunkowoscig i niewzruszonoscia, jakiej nigdy nie
osiaga pojedyncze wyobrazenie zewnetrznego przedmiotu materialnego. Ale
w taki sam sposob pewne jest dla nas — niezaleznie od tego, czy pewno$¢ ta daje
sie uzasadni¢ czy nie — istnienie Ty; Ty jako przyczyna albo skutek tej pewno-
$ci jest dla nas czym$ niezaleznym od naszego wyobrazenia, czyms, co istnieje
samo dla siebie, tak jak nasze wifasne Ja” (Simmel 2008: 422). Simmel, duzo
wczesniej niz Buber, byt sSwiadom, ze nie mozemy mie¢ pelnej i doskonatej wie-
dzy o innym jako indywidualnym bycie. Pisal: ,poznanie doskonale wymagato-
by doskonatej tozsamosci. Wydaje sie, ze kazdy czlowiek ma w sobie gteboko
ukryty punkt indywidualnosci, ktoérego inny cztowiek, w tym punkcie roézny ja-
koSciowo, nie zdota wewnetrznie odtworzyc. A ze wymog ten juz logicznie jest
nie do pogodzenia z dystansem i obiektywna ocena, bez czego réwniez nie mozna
wytworzy¢ sobie obrazu innych ludzi, to dowodzi tylko, ze nigdy nie uzyskamy
peinej wiedzy o cudzej indywidualnosci” (tamze: 424—425). Dlatego formutujac
swe pierwsze aprioryczne prawo relacji spolecznych stwierdzil, ze inng osobe
postrzegamy najpierw nie jako indywiduum, lecz ,,w postaci do pewnego stopnia
uogoblnionej” (tamze: 424). Inny jest dla nas studentem, oficerem, politykiem,
matka, dzieckiem itp. Peini pewna role, funkcje spoteczng. Nalezy do pewnej
ogolnej kategorii. To uogolnienie stanowi jednocze$nie przestone indywidual-
nosci i jej odstone, dzieki ktérej mozliwe staje sie spoleczenstwo. Wbrew zatem
Buberowi postrzegal Simmel relacje spoteczne nie od strony radykalnej réznicy
miedzy ,ja” i ,ty”, lecz tego co wspoélne, jako rola czy funkcja.

Inny nie wchodzi jednak w te uogoélniong role i funkcje w petni jako oso-
ba indywidualna. Tak doszed! Simmel do swego drugiego apriorycznego prawa
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relacji spotecznych. ,Kazdy element grupy jest nie tylko czastka spoleczenstwa,
ale czym$ jeszcze ponadto. Jako spoleczne a priori oznacza to, ze ta czastka
indywiduum, ktoéra nie zwraca sie ku spoteczenstwu albo sie w nim nie miesci,
nie jest oderwana od czastki spolecznie istotnej, nie jest czym$ poza spoteczen-
stwem (...); czastka pozostajgca poza spoteczenstwem stanowi pozytywny wa-
runek tego, ze inng swoja czastka dana istota jest elementem spoteczenstwa:
sposoOb, w jaki jesteSmy uspotecznieni, okreslony jest lub wspolokreslany przez
sposob, w jaki jesteSmy nieuspotecznieni” (tamze: 427). Relacje miedzy ,ja”
i ,ty” moga wiec wedtug Simmla przebiega¢ radykalnie dwubiegunowo. W mi-
tosci czy przyjazni, w ogolna kategorie przyjaciela czy ukochanego, inny wkracza
i jest obecny z cala swoja indywidualnoscig. Natomiast w relacjach handlowych
inny jest tylko kupujacym lub sprzedajacym, a jego indywidualnos¢ jest catko-
wicie skryta poza woalem ogdlnej kategorii kupujacego lub sprzedajacego. Te
analizy Simmla ukazuja, ze w perspektywie dialogiki Bubera nie ma miejsca na
ogo6lnie rozumiane relacje spofeczne. Mozliwa jest dlan albo intymna relacja
miedzy ,ja” i ,ty”, a jedli ona nie zachodzi, przechodzimy od razu na poziom
uprzedmiotowienia.

U Simmla mamy zatem trzy wymiary relacji: ,ja — ty”, ,ja — on (ona, ono)”
i ,ja — to”. Buber natomiast pomija te srodkowa istotng relacje, ktéra jest pod-
stawa relacji spotecznych. W ramach koncepcji dialogu spotecznego Simmla jest
miejsce dla dialogu jako spotkania Bubera, natomiast odwrotnie nie.

Dialog jako wydarzenie prawdy (H.-G. Gadamer)

Wydaje sie, ze w przedstawionych wczesniej ujeciach dialogu mozna wy-
znaczy¢ dwa akcenty — obecny u Habermasa i Ricoeura akcent potozony na
znaczenie dyskursu i podkres§lany przez dialogikéw osobowy wymiar dialogu.
Hans-Georg Gadamer unikat obydwu skrajnosci. Podkreslat zaréwno role tresci,
znaczenia, wylaniajacej sie z dialogu prawdy, a takze wydarzenie spotkania
0sOb. Mamy tu do czynienia zaréwno z poznawczym, jak i etycznym wymiarem
dialogu.

Gadamer nie ukrywat wptywu filozoféw dialogu na swoja hermeneutyke.
Pisal: ,Sam od dluzszego czasu jestem pod silnym wplywem wszystkich prob
uznania i uszanowania drugiego czlowieka, ktore pojawily sie od czaséw mo-
jej mtodosci. Mysle tu o przemysleniach Franza Rosenzweiga, Martina Bubera
w zydowskiej tradycji, Ferdynanda Ebnera w S$wiecie katolickim i Gogartena
w protestanckim” (Gadamer 1990: 133). Czytat Rosenzweiga, Gogartena (Gadamer
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2008: 143), polemizowat z Buberem w kwestii subiektywizacji prawdy. Wiele
watkow jego mysli zbieznych jest z pogladami Ferdynanda Ebnera i Emmanuela
Lévinasa. Rosenzweigowi poswiecit fragment artykutu Philosophie und Religion des
Judentums. Pisat: ,W swoim wielkim, systematycznym gtéwnym dziele Gwiezdzie
Zbawienia rozwija Franz Rosenzweig, uczen Hermanna Cohena i liberalnego histo-
ryka Friedricha Meineckego, nowe filozoficzne ugruntowanie zydowskiej wiary
w objawienie, przeciwko os$wieceniu i spekulatywnemu idealizmowi. Rosen-
zweig uznal pdézniej i wyrazit to, ze punkt wyjscia i podstawowa idea jego dzieta
wsp6tbrzmi z ,,nowym mysleniem”, ktére my wszyscy postrzegaliSmy jako re-
prezentowane przez glowne dziefo Martina Heideggera Bycie i czas” (Gadamer
1985-1995: 75).

Poruszat sie takze w atmosferze mysli Ebnera. Odwotat sie do Ebnerowskie-
go pierwszenstwa stowa i mowy w stosunku do widzenia i tego co widzialne
(tamze: 303). ,Moéwienie nalezy wiec nie do sfery jednostki, lecz do sfery
wspolnoty. Dlatego stusznie postapit Ferdynand Ebner dajac niegdys swemu
waznemu dzietu Stowo i realnosci duchowe podtytut Fragmenty pneumatologiczne.
Duchowa realnos¢ jezyka jest bowiem realnoscia pneuma, ducha taczacego Ja
i Ty” (Gadamer 2000: 53). Podobnie jak Ebner istote mowy Gadamer postrze-
gal jako rzeczywisto$¢ duchowa. Duchowy wymiar wyraza sie w slowie, ktore
kogo$ dosiega, uderza, porusza (Gadamer 2003: 16).

Przekaz Bubera okreslit mianem wizjonerskiego i poetyckiego (Gadamer
2000: 148). W rozmowach z Dottorim (Gadamer 2009) stwierdzit, ze jedynym
sposobem, by nie ulec naszej skonczonosci jest otwarcie sie na innego. To, i po-
dobne stwierdzenia, mogt sformufowa¢ pod wplywem Lévinasa. Takiego zdania
jest tez Reiner Wiehl: ,W swych péznych artykutach, powstatych juz po opubli-
kowaniu Prawdy i metody, pod wplywem Lévinasa wzmocnit jeszcze dialektyczng
pozycje innego” (Wiehl 2004: 261).

Wedtug Gadamera czlowiek staje sie sobg tylko w relacji z innym. Rozu-
mienie $wiata nie jest dostepne pojedynczemu rozumowi, ale tylko we wspol-
nocie, w tradycji. Inaczej jednak Gadamer podchodzil do radykalnej réznicy
miedzy ,ja” i ,ty”. W przeciwienstwie do dialogikéw uwazat, ze nie jest to roz-
nica absolutnie nieprzekraczalna. Sadzil, ze mozliwy jest dialog, ktory nie redu-
kujac innego do siebie samego, do tozsamego, nie zatrzymuje sie jednak przy
radykalnej roznicy. Siegngt w tym celu do Sokratesa i do idei ,wewnetrznego
stowa” u $w. Augustyna. Stowo to jest niezalezne od slowa zewnetrznego (zja-
wiska). Nie jest ani wypowiedziane, ani pomyslane. Stanowi zwierciadlo i ob-
raz stowa Bozego (Gadamer 1993: 567). Takze w rozmowie ze swym uczniem
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Jeanem Grondinem stwierdzil, ze istnieje jedno fundamentalne zatozenie herme-
neutyki — Augustynska idea verbum interius (stowa wewnetrznego).

Zarzut dialogikow, ze ten kto zna wynik dialogu, kto zakiada ostateczna
jednos$¢ i cato$¢, w gruncie rzeczy prowadzi monolog, nie jest wedlug Gadamera
stuszny. Jedno$¢ wewnetrznego stowa nie jest bowiem jednoscia, ktérg mamy,
ktora dysponujemy, lecz ta, ktéra ma nas, ktora nas prowadzi. Dlatego w dialogu
nie tylko nie wiemy, co za chwile powiemy, gdyz nie wiemy, co powie inny, ale
zdarza sie, ze zostajemy zaskoczeni, iz powiedzieliSmy co$, czego sami sie nie
spodziewaliSmy, co nas zaskoczyto, stato sie dla nas odkrywczym wydarzeniem.
Prowadzi nas bowiem nie tylko inny, partner dialogu, ale przede wszystkim 6w
Inny, Logos, Stowo Wewnetrzne.

Gadamer uzasadnial to swoja koncepcja jezyka, wedtug ktérej jezyk jest
pierwotnie zrédiem (Gadamer 1993: 571). Rozumienie jezyka jako zrodta wy-
prowadzit z tradycji platonsko-neoplatonskiej i augustynskiej. Pisal: ,Pojecie
emanacji zawiera w neoplatonizmie zawsze wiecej, niz znajdujemy w fizycznym
zjawisku wyptywu jako procesu ruchu. Narzuca sie tu przede wszystkim obraz
zrodta. W procesie emanagji to, z czego co$ wyplywa, jedno, nie jest przez ten
wyplyw zubazane lub ostabiane. Dotyczy to réwniez sptodzenia syna przez ojca,
ktory nie wyzbywa sie przez to czesSci siebie, lecz co$ na siebie bierze. Dotyczy
to wreszcie duchowego wyplywu, jaki nastepuje w trakcie mys$lenia, méwienia-
-sobie. Taki wyplyw to zarazem catkowite pozostawanie w sobie” (tamze).
Gadamer traktuje zatem jezyk jako niewyczerpalne, tryskajace zrédto, ,wytrysk
czystej Swiezej wody z niewidocznej glebi” (tamze: 668). Woda, ktéra z niego
bije, nie umniejsza jego zasobdéw, lecz ptynie nieprzerwanie i rozprzestrzenia
sie dalej. Istota jezyka wyraza sie zatem, wedlug Gadamera, w tym, ze jest on
zrodtem i warunkiem mozliwosci stowa i mysli.

Jezyk jest takze gra. Gra i rozmowa, ktéra jest rzeczywistoscig jezyka, sg
sobie strukturalnie pokrewne. Podobnie jak niemozliwe jest opanowanie gry
przez grajacych, niemozliwe jest takze opanowanie jezyka. W eseju Czltowiek
i jezyk, ale takze w wielu innych miejscach, podkreslat, ze jezyka nie mozna
opanowac tak, jak na przyktad narzedzia. ,Narzedzie jest bowiem — z istoty
— czyms$, czego uzycie mozna opanowac: narzedzie mozemy wzia¢ do reki i od-
tozy¢, gdy juz spelnito swoje zadanie” (Gadamer 2000: 55). Inaczej jest z je-
zykiem, gdyz ,Swiadomos$¢ nigdy nie stoi naprzeciw $wiata, siegajagc — w stanie
jakby bezjezykowym — po narzedzie porozumienia. We wszelkiej naszej wiedzy
o nas samych i o $wiecie jesteSmy juz raczej ogarnieci przez jezyk, przez nasz
wlasny jezyk” (tamze). To, czego pragnie jednostka, nie ma tu znaczenia. Nie
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moze ona kontrolowa¢ jezyka, ani niczego mu narzuca¢, moze jedynie wlaczy¢
sie w jego gre, stac jej uczestnikiem. ,Miernikiem wtasciwego mu [jezykowi]
sposobu bycia nie moze by¢ swiadomos$¢ jednostki. Ba, jezyk, ktérym moéwimy,
nie jest naprawde obecny w zadnej swiadomosci jednostkowej. W jaki zatem
sposob jezyk jest obecny? Na pewno nie jest to mozliwe bez §wiadomosci jed-
nostkowej. Ale takze nie jest obecny w zespole takich swiadomosci (...). Mowie-
nie nalezy do sfery wspdlnoty” (tamze: 56).

Istota jezyka jest zatem rozmowa lub dialog. A warunkiem dialogu jest
otwarcie na jezyk, ale i na innego. ,Podstawowym modelem wszelkiego porozu-
mienia sie jest dialog, rozmowa. Rozmowa nie jest, jak wiadomo, mozliwa, kiedy
jeden z partneréw uznaje sie za znajdujacego sie z konieczno$ci w dominujgcej
pozycji w poréwnaniu z innym, uwazajac, ze posiada uprzednia wiedze o prze-
sadach, w ktére uwiklany jest [uczestnik dialogu]. Zamyka sie tym samym w swo-
ich wilasnych przesadach. Porozumienie za pomoca dialogu jest w zasadzie
niemozliwe, jeéli jeden z partneréw dialogu nie otwiera sie prawdziwie na roz-
mowe” (Gadamer 2008: 100). Szczegélnie w poznych latach istote hermeneu-
tyki utozsamiat Gadamer w coraz wiekszym stopniu ze wzmocnieniem Innego.
»,Uzna¢ prawde Innego przeciw samemu sobie — na podstawie tej zasady powsta-
waly powoli wszystkie moje hermeneutyczne prace — nie oznacza tylko poznaé
ograniczono$¢ wlasnego projektu. Wymaga to wiasnie wyjscia w dialogicznym,
komunikacyjnym, hermeneutycznym procesie poza wlasne mozliwosci rozumie-
nia” (tamze: 177).

W dialogu musimy by¢ otwarci nie tylko na jezyk i innego, lecz takze na
samego siebie. Podmiotem dialogu jest Sobos¢. ,,Sobos$¢ (Selbst), ktora jesteSmy
nie posiada samej siebie. Mozna by raczej powiedzie¢, ze sie sobie wydarza”
(tamze: 207). Podobnie jak nie ogarniamy jezyka, tak nie ogarniamy tez siebie.
Siebie samych nigdy nie poznajemy naprawde. ,U podstaw wewnetrznej pewnosci
samych siebie lezy zatem ostateczna zatroskana niepewnosc¢...” (tamze: 212).
Ta niemozno$¢ samopoznania, osiggniecia samopewnosci, nie jest brakiem. Jest
ona zrodiem naszej przynaleznosci do wspolnoty rozmowy.

Jeszcze raz podkreslmy: logos, ktory wylania sie w rozmowie, nie zostat
bezposrednio wniesiony przez zadnego z jej uczestnikéw. To nie my mamy
prawde, ale prawda ma nas i jeéli ,,zechce” moze sie nam w dialogu ukazac. Nie
mozna w zaden spos6b przymusic jej do pojawienia sie, ale mozna stworzy¢ do
tego sprzyjajace warunki. W tym przygotowaniu zawiera sie rola autorytetu
w dyskusji, ktéry sam z siebie pozostaje bezradny. Uczen zas bez mistrza nie
bedzie w stanie zrezygnowac z pozoréw wiedzy i odrézni¢ prawdy od falszu
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w swoim rozumieniu. Stad decyzja Gadamera o wyborze dialogéow sokratejskich
na wzorzec rozmowy. Zmierza ona pod prad mySlicieli dialogicznych. Zdaniem
Lévinasa Sokrates nie chce przyjmowac od drugiego czlowieka nic, co nie jest
juz obecne w nim samym. Poznanie jest rozwijaniem tozsamosci, neutralizowa-
niem i wchtanianiem innosci.

Hermeneutyka ma, wedlug Gadamera, wymiar dialogiczny. W dialogu nie
chodzi jednak przede wszystkim o dar obecnosci odseparowanych od siebie ,ja”
i ,ty”, czy o oddanie glosu innemu, lecz o ujawniajaca sie w nim jednos¢. Pisat:
»Sprobuje tutaj przywota¢ pewna czes¢ doswiadczenia zyciowego. Mowimy na
przykiad: zrozumienie i niezrozumienie rozgrywa sie miedzy Ja i Ty. Jednak juz
sformutowanie «Ja i Ty» potwierdza olbrzymie wyobcowanie. Czego$ takiego po
prostu nie ma. Nie istnieje ani okre$lone Ja, ani okreSlone Ty, istnieje pewne
moéwienie-Ty przez pewne Ja i istnieje mowienie-Ja wobec pewnego Ty; sg to
jednak sytuacje, ktére wyprzedza zawsze juz porozumienie. Powiedzie¢ do ko-
gos$ «Ty» — wiemy to wszyscy — zakltada pewna wewnetrzng akceptacje” (Gadamer
2006: 145-146).

Na koniec chciatbym sie odnies¢ do pedagogicznego wymiaru wszystkich
pieciu koncepgji dialogu. W relacjach ksztatcenia i wychowania istotne sg wszy-
stkie formy dialogu. Dialog komunikacyjny odgrywa istotng role w przekazie wie-
dzy, w nauce argumentacji, debaty, w przygotowania uczniéw i studentéw do
negocjacji, uzgadniania racji, rozwigzywania konfliktéw spotecznych. Racje ma
jednak Habermas, ze dialog ten jest obecnie czesto wypierany przez dziafania in-
strumentalne i administracyjne. Natomiast dialog w formie ,,go$cinnosci uzycza-
nej przez mowe” jest konieczny do przezwyciezania stabosci zycia spotecznego,
odmiennosci narodowych, etnicznych, kulturowych, religijnych oraz ré6znych per-
spektyw narracji historycznych.

Niezmiernie istotny jest dialog osobowy, spotkanie, ktore zawsze jest da-
rem obecnosci, mitosci i dobra. Nasze relacje sg jednak wspoétczesnie w coraz
wiekszy spos6b zaposredniczone komunikatorami, sg rzeczowe. By¢ moze wzra-
stajgca przestepczo$¢ mtodych jest przejawem poczucia braku bezposrednich
relacji, w ktorych istotna jest uwaga, obecnos¢, danie do zrozumienia innemu,
ze jest kim§ dla nas znaczacym. Swietnie sie zatem komunikujemy, ale faktycznie
nie spotykamy. Komunikujemy sie, ale nie rozmawiamy.

Czasami zdarza sie spotkanie, ktére na trwale zmienia kierunek naszego
zycia. Jesli dialog komunikacyjny ma znaczenie dla przekazu wiedzy, to spotkanie
jako dar obecno$ci i uwaznos$ci ma znaczenie osobowe, wychowawcze i ksztat-
cace. Natomiast w dialogu spotecznym niezmiernie wazna jest umiejetnos¢ od-
graniczenia ogo6lnej roli i funkcji od indywidualnego zycia. Wydaje sie, ze obecnie
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doswiadczamy glebokiego zaburzenia, przesuwania tych granic i ich ptynnosci.
Coraz trudniej nam dialogowa¢, gdyz coraz cze$ciej wypadamy z rél. Rodzice
czesto nie s3 juz rodzicami, nauczyciele autorytetami, politycy mezami stanu.

Zdarzaja sie tez dialogi, w ktérych ku zaskoczeniu obu stron wydarza sie
jakas, cho¢ drobna odkrywcza prawda. Chcialbym, aby tg jedyng prawda, ktéra
by¢ moze wytoni sie z mojego artykutu byto przekonanie, ze dialog jest jedyng
forma naszego zycia, ktéra pozwala nam zy¢ jednoscia w réznorodnosci, ktéra
jest jedyna alternatywa wobec konfliktu, przemocy i wojny.
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Summary

IN SEARCH OF THE ULTIMATE CERTAINTY — COGITO OF DESCARTES AND WORD OF EBNER

The original experience, traditionally regarded as the beginning of philosophy, is analysed here
in terms of certainty, based on the two thinkers from different eras: René Descartes and
Ferdinand Ebner. Descartes, as we know, sees absolute certainty in the experience of cogito,
while Ebner sees it in the current experience of speech, especially in the expression “l am”, taken
in the personal actuality of it being spoken. However, it seems that the experience of Descartes
is also based on the specific current experience of speech, interpreted, however, as a thought,
and the actually experienced “I”is transformed to ego, to a “thinking substance”. The purpose of
this discussion is to show that cogito is to be regarded as secondary relative to the “word in its
actuality”. The consequence of this fact is the need for a new, “not Cartesian” rationality that
could be called dialogical.
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red. Paulina Marchlik

Jak to sie dzieje, ze cztowiek zajmuje sie filozofia, albo tez, odnosi sie do
innych i do $wiata na sposo6b filozoficzny? Poczatek i istota (arché) filozofii
moze by¢ tematem fascynujagcym: wydaje sie, ze rozjasnienie tego problemu
pozwolitoby nam lepiej zrozumie¢ samego czlowieka, a przez niego réwniez
~wszystko, co jest”. Doswiadczeniu temu wielu badaczy poswiecito obszerne
opracowania, skorzystam wiec z niektérych z nich okres$lajac rame niniejszych
rozwazan. Wiele nowego do jego ujecia wnosi myslenie hermeneutyczne. Nie
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stawiajac sobie od razu zbyt wysokich i ogélnych celéw, zajme sie pewnym
szczegb6lnym aspektem owego ,pierwotnego doswiadczenia”, od ktorego — jak
przyjmuje sie tradycyjnie — zaczyna sie filozofia, a mianowicie: przezyciem pew-
nosci. Aby od razu wprowadzi¢ rozwazania na wilasciwe tory, postaram sie
wraz z Fridolinem Wiplingerem uchwyci¢ podstawowe charakterystyki tego po-
szukiwanego doswiadczenia.

Doswiadczenie pierwotne i zdziwienie filozoficzne

Doswiadczenie to wydaje sie stanowi¢ punkt styczno$ci miedzy tym, co
ogolne i co szczeg6lowe: jest ono zawsze moje indywidualne, chociaz gdy inni
p6jda za moim $wiadectwem, mogg doj$¢ do takiego samego doswiadczenia,
(ktore nie jest przez to tym samym), mozna je wiec przekazywac¢ mowa (Wiplinger
1968: 37). Jest ono takze zawsze szczeg6lne, jednostkowe, chociaz niejako auto-
matycznie prowadzeni jesteSmy do jego uogoélniania. Jak wskazuje tenze, owo
pierwotne do$wiadczenie nie jest jaka$ oddzielong od zycia abstrakcja: wrecz
przeciwnie, odbija sie ono w kazdym dos$wiadczeniu zycia, a na jego podstawie
dokonujemy interpretacji wszystkiego innego. Tym niemniej jest ono dos$wiad-
czeniem bardzo szczeg6lnym: trudno je jednoznacznie umiejscowi¢ w historii
wlasnego zycia, cho¢ zawiera sie ono w jaki§ sposob w innych doswiadczeniach.
Dostep do tego doswiadczenia nie jest nam dany ,,za jednym razem”, ,,punktowo”,
lecz raczej odkrywa sie stopniowo, w miare poruszania sie po ,kole herme-
neutycznym”. ,W kazdym doswiadczeniu jawi sie juz pewna «pierwotno$c», poza
ktora nie da sie juz wyj$¢” (tamze). Starajac sie zglebi¢ to doswiadczenie, sta-
je wiec wobec jego ,niedyspozycyjnosci” (Unverfiiglichkeit), opisujacej fakt, ze
co$ ,nie-stoi-do-dyspozycji”, a nawet wrecz odwrotnie: to ono ,,zagaduje mnie”
(a wlasciwie: zawsze-juz ,zagadneto mnie”) jako pierwsze tak, ze pozostaje
mi jedynie ,odpowiedz”, wejScie w to zagadniecie, w jakikolwiek sposéb (,An-
-spruch” i ,Ent-sprechen” — jak to formutuje Heidegger). Szczegblnie warto
wskazaé — co czyni juz Ebner — na jego aspekt jezykowy: nie tylko post factum
zostaje ono wyrazone w stowie, ale juz w swym zaistnieniu zostaje uwarunko-
wane jezykowo. Wiplinger pisze: ,Pierwotne dos$wiadczenie jest de facto do-
$wiadczeniem jezyka” (tamze: 31 i n., 35).

Doswiadczenie to chcialbym tu widzie¢ jako droge ku filozofii, a wiec
w powigzaniu ze ,zdziwieniem filozoficznym” (8cvpdlerv), jak okreslane jest
ono tradycyjnie od czaséw Platona. Do tegoz zdziwienia — tego ,negatywnego”,
w obliczu aporii, nie wobec bostwa (Nolte 1995: 112) — stara sie doprowadzic



94 KRZYSZTOF SKORULSKI

Sokrates z platonskich dialogéw, gdy stosuje wobec swych rozméwcoéw metode
elenktyczna, a stan wywotany u rozméwcy zostaje okreslony jako zesztywnie-
nie, sparalizowanie, stezenie umystu, ktéry utracit swa dotychczasowa orien-
tacje i kompletnie nie wie, jak sie teraz porusza¢ (tamze: 112 i n.). Ten ,paraliz”
petni funkcje terapeutyczna: ma oczysci¢ poddanego mu z falszywych prze-
konan, z przekonania, ze ,,co$§ wiem” i doprowadzi¢ go do stanu ,wiem, ze nic
nie wiem”. W tym punkcie konczy sie dzialanie metody elenktycznej, a zaczy-
na maieutycznej, majacej wydoby¢ z cztowieka prawdziwa wiedze.

Tak wiec przezycie to nie jest czysto negatywne, ma charakter nie tylko
aporetyczny, lecz wigze sie rowniez — méwigc teoriopoznawczo — z odkryciem
rozréznienia, ze co$ jest (i to jest istotnie, niezaprzeczalnie, czemu przystuguje
okreslenie ,rzeczywisto$¢” badz ,.bycie”), w odréznieniu od tego, czego nie ma
(chociaz byto sugerowane), albo — méwigc etycznie — z rozréznieniem miedzy
tym, co pozwala mi po sokratejsku ,zy¢ tak, by zycie kierowato sie na dobro”
a tym, co prowadzi w przeciwnym kierunku, a wiec co okazuje sie czym$ ,nie-
rzeczywistym”, ,mniemanym”, pustym stowem. To rozréznienie wydaje sie by¢
wspoélne réznym rodzajom ,zdziwienia” i umozliwiaé do$wiadczenie pewnosci,
zasady (arché), bycia czy prawdy. To, ze umozliwia ono pewnos¢, wydaje sie
w kazdym razie oczywiste: ,«Upewnienie sie» jest [...] mozliwe jedynie przez
utrwalenie réznicy miedzy Byciem a Nie-Byciem, chociazby w jednym konkret-
nym miejscu, jakim$ punkcie, gdzie moje watpliwosci zakonczg sie, w ktérym
moge by¢ pewny, ze jest albo nie” (Wiplinger 1976: 249). Praktycznie w kaz-
dym spojnym mysleniu filozoficznym mamy do czynienia z jakim$ szczeg6lnym
— mniej lub bardziej podkreslanym — ,punktem Archimedesa”, fundamentum in-
concussum, pierwotnym przezyciem intelektualnym, ktére niejako udziela swojej
pewnosci innym obszarom, na ktérych myslenie sie dokonuje. U Kartezjusza ma-
my owo slynne doswiadczenie cogito, z ktorego wynika pewnosc ego sum. Gdy
jednak wezmiemy filozofie analityczng, punkt pewnosci stanowi jezyk w swym
uzyciu, ktéry mozemy analizowac. Nawet w skrajnym sceptycyzmie punktem ta-
kim jest watpienie.

Czy rozwigzanie problemu pewnosci w ,,mysle, wiec jestem”, ktére proponu-
je obiegowy kartezjanizm' (w odréznieniu od samego Kartezjusza, ktory wydaje

' Aby unikna¢ uproszczen warto rozréznia¢ miedzy Kartezjuszem (ktéry wyraza sie niekiedy
dwuznacznie, a jego poglady ewoluuja) a ,,obiegowym” kartezjanizmem (podstawg nowozytnego
racjonalizmu i subiektywnego idealizmu), jak to wyraza np. Dennis L. Sepper: , The cartesianism
preserved the texts of Descartes but perhaps not the texture and contexture of his thought”
(Sepper 2000: 746).
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sie przyjmowac zwlaszcza w Medytacjach postawe duzo ostrozniejszg) wycho-
dzi w dzisiejszym $wiecie jeszcze poza sfere sloganu? W ramach poszukiwania
doswiadczenia pewnosci stosownego do naszych czaséw proponuje zastanowic
sie tu nad mozliwo$ciami, jakie otwiera — w zestawieniu z pewno$cia cogito
— ujecie pewnosci na sposob Ferdinanda Ebnera. Wedlug niego pierwotne do-
Swiadczenie cztowieka jest doswiadczeniem, ze ,ma on stowo”, a mozliwe jest
ono na poziomie miedzyludzkim (Jagietto 1997: 281 i n.). Widzi on je w wypo-
wiedzi ,Ja jestem” ujetej w ,,aktualno$ci swego bycia wypowiadanym”. Opiera sie
wiec na przezyciu faktu stowa (nie ,substancji”), i na rozroéznieniu miedzy Ja
realnym (tym, ktére wchodzi w relacje z realnym Ty) i Ja idealnym (produkuja-
cym w samotnosci idee).

Descartes i pewnos¢ cogito

Teoriom Kartezjusza poSwiecona zostala w ciagu wiekéw tak obfita litera-
tura, ze nie sposéb odnies¢ sie do wszystkich kierunkéw ich interpretacji. Nie
prezentujgc ich systematycznie, ogranicze sie tu wiec do spojrzenia na pewnos¢
kartezjanskiego cogito od strony dialogicznego myslenia Ferdinanda Ebnera i my-
$licieli mu pokrewnych, zaledwie wspominajac o implikacjach w dziedzinie logiki
i teorii nauki. Z braku miejsca rezygnuje tu z dokladnej analizy ewolugji i dwu-
znacznosci tekstow Kartezjusza, koncentrujgc sie na tym, co, zwlaszcza z jego
wczes$niejszych dziet, przenikneto do zachodniej kultury, a wiec na ,kartezjaniz-
mie”. Kiedy jednak wyda sie to niezbedne, nawiaze do réznic miedzy kartezja-
nizmem a Kartezjuszem.

Jak gtosi powszechna opinia, Kartezjusz, postugujac sie metodg watpienia,
znalazt punkt absolutnej pewnosci w formule ,,mysle, wiec jestem” a rozpoznawat
go po tym, ze widzial go ,jasno i wyraznie”.

Aby lepiej zrozumie¢ samo doswiadczenie pewno$ci, warto zajac sie stanem
je poprzedzajacym. Przypomnijmy, ze metodg dazenia do pewnosci wybrang
przez Kartezjusza jest metoda watpienia. W kazdej chwili mozemy bowiem zo-
sta¢ wprowadzeni w biad. Zwlaszcza przesady nabyte w dziecinstwie, kiedy nasz
umyst nie jest jeszcze w pelni uformowany powoduja, ze w naszych rozumowa-
niach startujemy zawsze z niepewnych lub wrecz fatszywych zatozen ,,i wydaje
sie nam, Ze nie ma przeciw temu innego $rodka, jak kiedy$ w zyciu postanowic,
by watpi¢ we wszystko” (Descartes 1955: 1).

Sam filozof okresla watpienie nastepujaco: ,[watpimy| przez to, ze od-
rzucamy wszystko, co cho¢by w jakim$ stopniu watpliwe i przyjmujemy je jako
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fatszywe”, i tak ,mozemy przyjac, ze nie ma Boga, nieba, ciata, ze my sami [...] nie
posiadamy ciata” itd. (tamze: 2). Jednak centralny punkt tejze metody — jak nasz
mysliciel wyjasnia w listach do jezuity o. Bourdin (Descartes 1899: 576 i n.)
— polega nie na negowaniu istnienia tego, co poddawane jest w watpienie, lecz
na zawieszaniu sadu, opdéznianiu wydania wyroku i jednoczes$nie na oczekiwaniu
doswiadczenia pewnos$ci, okreslanego przezen jako ,$wiatto” (lumen naturalis), ja-
ko intuicja duchowa, a przede wszystkim jako owa stynna ,jasno$¢ i wyraznosc”.
Dodajmy jednak, ze Kartezjuszowi nie chodzi przy tym o watpienie czysto me-
todyczne, a wiec z punktu widzenia realnej egzystencji niejako ,,udawane”, lecz
o egzystencjalne wystawienie sie na niepewno$¢ i wyczekiwanie na uratowanie
z niej (Wiplinger 1976: 242). Te postawe opisuje takze towarzyszace jej nasta-
wienie serio et libere (z powaga i w dobrowolnosci), ktore stuzy przygotowaniu
do poznania prawdy i jest jego warunkiem. Powaga ta oznacza zastosowanie te-
go, co poznawane do mnie, myS$lenie ,na powaznie”, w odniesieniu do mojego
zycia, nie tylko w ramach jakiej$ sofistycznej zabawy w argumenty. Tak przed-
stawione watpienie mozna wiec widzie¢ jako swoiste wezwanie do dialogu:
postawienie pytania i oczekiwanie na odpowiedz. Towarzyszy mu niewatpliwie
slek” przed brakiem odpowiedzi, przed wzieciem za prawdziwe i pewne cze-
gos, co takie nie jest, ale i nadzieja na udzielong w wolnosci odpowiedz.

Kartezjanskie watpienie zbiega sie niewatpliwie z do$wiadczeniem ,zdzi-
wienia filozoficznego”, ktére juz za czaséw Platona pelni role katharsis, tzn.
oczyszczenia umystu z pozornej oczywistosci. ,,Zdziwienie jest u Platona poczat-
kiem (archeé) filozofii, przez to, Zze wprawia zdziwionego w zmieszanie i ostupie-
nie, a w ten sposo6b oddziela jego ducha od ciata i zmienia jego ukierunkowanie.
U Kartezjusza doswiadczenie zdziwienia petni podobng funkcje «odizolowania»
Swiadomosci” (Nolte 1995: 128). Naszemu filozofowi chodzi o ,oddzielenie”
umystu od doznan zmystéw, pozadan, przekonan, od wszystkiego, co indywi-
dualne, co pochodzi z zewnatrz, aby méc serio et libere poszukiwa¢ prawdy — czyli
oczekiwac na doswiadczenie pewnosci.

Kartezjusz przekonany jest o podstawowej roli samodzielnego myslenia, po-
szukiwania prawdy w sobie samym. Jest to przekonanie obecne juz u Sokratesa,
ale Kartezjusz czerpie tu najprawdopodobniej z Cwiczeri duchownych Ignacego
Loyoli (Nolte 1995: 98 i n.), gdzie w centrum zainteresowania stoi nie to, co
zostalo przeze mnie przyswojone z zewnatrz, lecz ,moje poruszenia wewnetrz-
ne”, w ktérych dokonuje sie odczytanie stowa Bozego przeznaczonego konkret-
nie dla mnie. Rodzi sie z tego swoiste przekonanie o wartosci i niezastapionej
waznosci tego, co dzieje sie w moim wnetrzu, czego zaden przekaz zewnetrz-
ny nie zastapi. Juz w swym wczesnym dziele Regulae ad directionem ingenii pisze:
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»Nie staniemy sie matematykami przez to, ze pamietamy wszystkie dowody prze-
prowadzone przez innych, jesli nasz umyst nie jest w stanie rozwigza¢ kazde-
go rodzaju probleméw; nie staniemy sie filozofami dlatego, ze przeczytaliSmy
wszystkie wywody (fac. argumenta) Platona i Arystotelesa, nie bedac w stanie
wyda¢ ugruntowanego sadu odnos$nie tego, co zostalo nam przedstawione.
W ten sposéb opanowaliby$my nie nauke, lecz raczej historyjki (tac. historias)”
(Descartes 1945: 12 i n.). Tak wiec prawda jest wewnatrz cziowieka, trzeba tyl-
ko oddzieli¢ sie od dekoncentrujacych wplywéw zewnetrznych i odpowiednio
jej poszukiwac.

Aby odpowiednio jej poszukiwaé, potrzeba metody. Sam Kartezjusz formu-
tuje jg nastepujaco: ,Przedmiotem poszukiwania jest nie to, co mysli kto$ inny
lub co przypuszczamy sami, lecz to, co mozemy widzie¢ z jasno$cig i ugrunto-
waniem, lub to, co mozemy wydedukowa¢ z pewnoscia...” (tamze: 11). Tym sa-
mym opisuje on dwie drogi poznania: intuicje intelektualng i dedukgcje.

Intuicja intelektualna wydaje sie tworzy¢ jadro tej metody poszukiwan.
Descartes pisze o niej, ze jest to: ,koncepcja, ktoérg umyst (mens) czysty i uwazny,
ksztattuje z taka tatwoscig i rozréznieniem, ze nie pozostaje absolutnie zadna
watpliwos¢ odnosnie tego, co rozumiemy”. Albo tez jest to ,koncepcja, ktora
rodzi sie z jedynego swiatla rozumu i ktérej pewnos¢ jest wieksza, z powodu jej
najwiekszej prostoty, niz pewnos$¢ samej dedukgji...” (tamze: 14). 1 tak, kazdy za
pomocy intuicji intelektualnej moze zobaczy¢, ze istnieje, ze mysli, ze tréjkat
ograniczony jest tylko trzema liniami [...] i inne podobne fakty, ktére sg znacznie
liczniejsze niz wiekszos$¢ ludzi to zauwaza...” (tamze: 14 i n.). ,Intuicja wyma-
ga aktualnej oczywistosci”, jest — mozna powiedzie¢ — aktualnym przezyciem
pewnosci, przezyciem owego ,Swiatla rozumu”, ktére oswietla wszelkie ,rze-
czy”. W pozniejszych pismach, poczawszy od Discours de la Methode, na czoto
wysuwa sie jedno przezycie tego rodzaju: cogito ergo sum, pewnoS$¢, ze za
wszystkimi czynno$ciami intelektualnymi, za watpieniem, za mysleniem stoi
wlasne Ja: je pense, donc je suis ,ta prawda jest tak solidna i pewna, Ze nie sg
w stanie nig zachwia¢ wszystkie, nawet najbardziej ekstrawaganckie pomysty
sceptykoéw” (Descartes 1824: 158). Dodajmy, ze ,,my$lenie” rozumie on przy tym
szeroko, jako ,wszystko, co dzieje sie w nas w ten sposob, ze jesteSmy te-
go bezposrednio w sobie swiadomi. Dlatego tez do myslenia przynalezy tu nie
tylko odkrycie (zrozumienie), chcenie, wyobrazenie, lecz takze postrzeganie...”
(Descartes 1955: 3).

Dedukcja — druga droga poznania — jest za§ wazna, bo ,wiemy wiekszo$¢
rzeczy w sposob pewny, chociaz nie sg one oczywiste [tzn. nie towarzyszyto im
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owo doswiadczenie pewnosci w intuicji intelektualnej — przyp. K.S.], za to jedy-
nie wydedukowane z zasad prawdziwych i znanych, za pomoca nieprzerwanego
ruchu mysli” (Descartes 1945: 16). Dedukcja nie wymaga aktualnego przezycia
oczywistosci, lecz opiera sie na pamieci takiego przezycia — i na ciagtosci, ,,po-
stepie”, swoistym ,ruchu” myslenia. W tym sensie z ,,pierwszej zasady filozofii”
— je pense, donc je suis (Descartes 1824: 158) — mozna z ta samg pewnoscig
— i niejako ,moca tej pierwotnej pewnosci” — wyprowadzi¢ nastepne fakty.

,Jasno$¢” w ramach intuigji intelektualnej oznacza, ze dane przedstawie-
nie charakteryzuje ,,obecnos¢ i oczywistos$¢”. Widzimy tu wiec niejako rozwinie-
cie tego, co jeszcze w Regulae Kartezjusz pisat o intuicji intelektualnej. ,Jasnym
(clara) nazywam takie poznanie, ktére dla uwaznego intelektu jest obecne
i oczywiste, tak jak niektérzy nazywaja jasno widzianym to, co obecne jest wo-
bec patrzacego oka i pobudza je wystarczajagco mocno i oczywiscie” (Descartes
1955: 15). Mozna by powiedzie¢, ze dzieki jasno$ci wiem, Ze poznaje.

~Wyraznos$¢” tymczasem odnosi sie do oddzielenia danego przedstawienia
od wszystkich innych. ,Wyraznym (distincta) nazywam zas$ takie poznanie, ktére,
przy zatozeniu jasnosci, jest od wszystkiego innego tak oddzielone i odréznione
(sejuncta et precisa), ze nie zawiera w sobie innych cech jak tylko jasne” (tamze).
Tak wiec co wyrazne, jest zarazem jasne. Tu mozna by powiedzie¢, ze dzieki
wyrazno$ci wiem, co poznaje — a czego nie, odrézniam jasne od ciemnego.

Ta, wydawatoby sie, oczywista teoria pozostawia miejsce dla dwuznacznosci
i zmienia sie w zaleznosci od tego, z jakiej perspektywy na nig spogladamy.
Przede wszystkim pojawia sie pytanie, czy samo sformutowanie tej ,pierwszej
prawdy” jako cogito, ergo sum zawiera juz w sobie dedukcje (jak sugeruje to ergo
i przyjmuje obiegowa opinia), tzn. czy z faktu myslenia zostaje wydedukowa-
na egzystencja, czy tez przezycie pewnosci jest w catosci ,intuicjg intelektual-
na”, tzn. myslenie i bycie ukazuja sie niejako jednoczes$nie (a wiec niejako
cogito=sum)? Dla calosci obrazu dodajmy, jak podkresla chocby za Jaakko Hintikka
— André Reichert, ze ta ,pierwsza prawda” zostaje p6zniej, w Medytacjach, sfor-
mutowana bez ergo jako ego sum, ego existo, a wiec nie argumentatywnie, lecz
performatywnie (Reichert 2013: 120). Nie pomylimy sie tu zbytnio, widzac
w pierwszym przypadku zrédlo pewnosci w logicznym wynikaniu, w drugim
za$ w performatywnym wyrazaniu wlasnej egzystencji w stowie. Watpliwosci te
wiaza sie niewatpliwie z wewnetrzng walka samego Kartezjusza, a odpowiedz
na nie determinuje ksztatt dalszego myslenia.

Mozna wiec — jak czyni to obiegowy ,kartezjanizm” — spogladac¢ na te teo-
rie od strony logicznego powigzania przedstawien — w $wietle owej nawiazujacej



W POSZUKIWANIU OSTATECZNE] PEWNOSCI — KARTEZJANSKIE COGITO... 99

do Arystotelesa tradycji, gdzie wszelkie rzeczy — jako przedmioty poznania — sg
po prostu przedstawieniami (do samych rzeczy nie mamy dostepu). Za praw-
dziwe mozna zas uznac tylko te przedstawienia, ktére zostana poznane jasno
i wyraznie. I tylko to, co jest prawdziwe, jest. Tylko jasne i wyraZne przedsta-
wianie rodzi wiec prawdziwg wiedze, a zarazem prawdziwe bycie (Descartes
1955: 15). Inaczej moéwiac, tak zinterpretowany Kartezjusz zdaje sie wierzy¢, ze
to mysleniu przystuguje okreslenie rzeczywistos¢, z tym ze nie kazdemu mysle-
niu, lecz temu, co odpowiada kryterium jasno$ci i wyraznoSci. Jasno$¢ i wyraz-
no$¢ stanowia wiec kryteria rozpoznawania tego, ze owa intelektualna intuicja
,zadzialata”.

W $wietle tego, co przedstawili$my, mozna jednak w kartezjanskiej meto-
dzie widzie¢ swoiste przygotowanie i wezwanie do dialogu oraz oczekiwanie
na odpowiedz, ktorej autentyczno$¢ da sie oceni¢ dzieki jasnosci i wyraznosci’.
Dialog ten dokonywatby sie we wnetrzu czlowieka, a wypowiedziami dialo-
gujacych bytoby to, co Descartes nazywa cogito, rozumiane jednak w tym kon-
kretnym przypadku za Hintikka jako (bezglo$na) wypowiedz (utterance) (Hintikka
1962: 13 i n.). Dlatego tez nie zgadza sie on na — pozornie akceptowalne — za-
stapienie ,mysle” przez jaka$ inna czynno$¢, np. chodze, $nie, bfadze (Hintikka
1962: 7; Reichert 2013: 114). Podstawowe zroédio pewnosci plynacej z cogito
polega tu wiec nie na logicznos$ci, lecz na swoistej performatywnosci tejze
wypowiedzi. Aby przyblizy¢ performatywna moc wypowiedzi ,Ja jestem” odwo-
tajmy sie teraz do dialogicznej mysli Ebnera i tego, co rozumie on przez ak-
tualnos¢ stowa.

Ebner i osobista aktualnos¢ stowa

Podczas gdy Kartezjusz poszukuje pewnosci we wnetrzu umystu, w ,,my-
$leniu”, Ebner kieruje uwage na obszar miedzyludzki, a konkretnie na stowo,
jezyk (zwlaszcza moéwiony). Dla niego nie tyle umyst ma zgadzac sie z rzecza,
co konkretnie wypowiedziane stowo z rzeczywisto$cia: rzeczywisto$cia méwi-
acego i stluchajacego. Waznym momentem jest przy tym rozréznienie miedzy
»~martwym” a ,aktualnym” stowem. W aktualno$ci stowa ugruntowana jest dopie-
ro istota jezyka, ktory nie miatby bez niej sensu, bylby pusty, a wiec ktérego by
nie byto. ,Ebnerowi chodzi o «poczatek jezyka» jako o «ugruntowanie calej

% Pierwotng dialogiczno$¢ podmiotowosci Kartezjusza, jako odpowiadajacej na zroédtowe we-
zwanie, dostrzega oczywiscie nie tylko Ebner, lecz choc¢by cytowany tu Wiplinger lub tacy mysli-
ciele jak Marion czy Levinas.
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jezykowosci», o pierwotne otwarcie owej istoty jezyka, ktore w ogole dopiero
umozliwia historie jezyka” (Wucherer-Huldenfeld 1985: 43). Méwiac bardziej
ogolnie, to wilasnie aktualnos¢ stowa umozliwia cztowiekowi porozumienie po-
przez mowe, a nawet wiecej, umozliwia mu ,stanie sie czlowiekiem”.

Przytoczmy tu dos$¢ znang obserwacje z zycia codziennego: w wypowie-
dzi odnoszacej sie do rzeczywistos$ci, trafiajacej czy przystajacej do niej obser-
wujemy pewng ,przezroczystos¢” stowa, tzn. stowo kieruje nasza uwage nie na
siebie samo (jako na ciag znakéw akustycznych lub graficznych), lecz ,bez-
posrednio” na opisywany przedmiot. Przyktadem sg stowa: ,Pali sie!” wypowie-
dziane przed plonacym budynkiem. Jesli rzeczywiscie uda sie w wypowiedzi
skierowanej do konkretnego rozmoéwcy ,trafi¢” rzeczywisto$¢ za pomoca ,,sto-
wa” (przy czym ,stowo” rozumiane jest szerzej, jako ,wypowiedz”), mozemy
moéwi¢ wraz z Ebnerem o ,rzeczowej”’ aktualno$ci stowa. Ta przezroczysto$¢
nie wyjasnia jednak wszystkiego. Aby aktualno$¢ doszta do skutku, spetniony
byé musi caly szereg warunkéw. Pierwsza grupa jest natury — powiedzmy
- lingwistycznej”: wypowiedZ musi by¢ dla rozméwcy zrozumiata, w tym
sensie Interlokutorzy musza dysponowaé odpowiednim ,systemem znakow”
(co przypomina dzisiejszg dyskusje o ideologii, dyskursie czy dyspozytywie).

Druga grupa to zalozenia, ktére nazwiemy ,antropologicznymi”: miedzy
moéwigcym a stuchajgcym musi panowa¢ pewne porozumienie, zgoda, a to oz-
nacza wzajemne zaufanie, branie wypowiedzi na powaznie, wzajemny respekt,
Ebner méwi tu nawet o ,mitosci”. By¢ moze kazdy z nas doswiadczyl, ze gdy
miedzy rozméwcami brakuje osobistego zaufania (,,mitosci” wtasnie), dochodzi
przewaznie do ki6tni o stowa, stowa zostaja przekrecone i (celowo) zinterpre-
towane w falszywym sensie, ludzie nie mogg sie porozumieé. Ogoélnie rzecz
biorac: stowa traca przeZroczystos¢ i staja sie widoczne jako znaki, a nawet sta-
ja sie gtownym problemem i tematem rozmowy. To natomiast oznacza, ze za-
nikfa ich aktualnos$¢.

Do tej samej grupy mozemy zaliczy¢ takze wazno$¢ tego, o czym sie mo-
wi: ,gra toczy sie o co$”, nie rzadzi obojetno$¢ czy nieistotno$¢. Ta z kolei
wigze sie z ,,powaga” wypowiedzi, kiedy méwiacy ,ma na mysli” to, co méwi,
a i stuchajacy bierze jego wypowiedZ na powaznie. To samo mozna odnie$¢ do
»~moéwienia prawdy” — trudno przyjmowac za aktualng wypowiedz te, poprzez
ktorg sam mowigcy stara sie stuchajagcego wprowadzi¢ w btad.

Trzecig grupe uwarunkowan tworzg ,zewnetrzne okolicznosci”, przede
wszystkim co$ tak banalnego jak fizyczna obecno$¢ w okreslonym miejscu i cza-
sie. Musi takze by¢ mozliwa weryfikacja odniesienia wypowiedzi (jej tresci)
do rzeczywistosci. Na przykiad okrzyk: ,Pali sie!” jest aktualny tylko w sytuacji
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faktycznego pozaru. Jesli warunek ten nie jest spetniony, wypowiedz nie jest
aktualna mimo wspoélnej kultury i jezyka, a nawet mimo wzajemnej otwartosci
i zaufania.

Gdy Ebner moéwi o aktualnos$ci stowa, chodzi mu jednak o co$§ wiecej niz
o to, czy jakas wypowiedZz odpowiada rzeczywistoSci czy nie, albo — semio-
tycznie — czy znakowi jezykowemu odpowiada sugerowany denotat. Gra idzie
0 jeszcze wyzszy poziom aktualno$ci i pierwotnos$ci niz ten, ktéry mozna by
widzie¢ w ramach aktualno$ci czysto ,rzeczowej”. Chodzi mu mianowicie
o aktualno$¢ ,,osobowa” (lub jeszcze lepiej ,0sobista”), ktorej elementy wspo-
mnieliSmy juz méwiac o warunkach zaistnienia. O tej mozemy za$§ méwic tam,
gdzie wypowiadajacy i wypowiedz niejako ,pokrywaja sie”. Ebner uzywa tu za
Kierkegaardem terminu ,reduplikacja”. Inaczej méwiac, ,przedmiot wypowie-
dzi” (np. ,Ja” z wypowiedzi ,Ja jestem”) pokrywa sie z wypowiadajacym ja pod-
miotem. Ebner méwi w tym przypadku o ,nieusuwalnej myslowo identycznosci
podmiotu wypowiedzi i jej predykatu”, ktéra ,tworzy istote twierdzenia egzy-
stencjalnego w pierwszej i drugiej osobie” (Ebner 2006: 14).

Te wypowiedz (oczywiscie wzieta w jej aktualnosci, tzn. gdy spelnione sg
powyzsze warunki) ,moge wypowiada¢ bezsprzecznie, nie istnieje dla niej zad-
ne niesprzeczne przeciwienstwo” (Wucherer-Huldenfeld 2012: 145). Zdanie mo-
ze by¢ niepodwazalne, gdy nie moge wyobrazic¢ sobie zadnej sytuacji, w ktorej
zdanie przeciwnie mogtoby by¢ prawdziwe. Gdy méwie np. ,Ja jest”, mogtbym
réwnie dobrze wypowiedzi tej przynajmniej potencjalnie zaprzeczy¢, bo ,Ja”
(cokolwiek przez nie rozumiem) mogtoby rowniez nie by¢. Kiedy jednak moéwie
,Ja jestem”, jego zaprzeczenie ,Ja nie jestem” nie pasuje do zadnych - analo-
gicznych do samego twierdzenia — okolicznosci zewnetrznych (co najwyzej moze
by¢ jakas gra jezykowa, ktéra jednak opiera sie i tak na wypowiedzi pierwot-
nej). Tu znajduje zastosowanie ,retorsywny” sposéb argumentacji, ktéry powo-
duje ,,samoobalenie” takiej wypowiedzi.

Aby wyjasni¢ 6w retorsywny sposob argumentacji, ktéry powoduje samo-
obalenie wszelkich wypowiedzi zaprzeczajacych aktualnej wypowiedzi ,Ja je-
stem”, dodajmy to, co Hintikka méwi tu o egzystencjalnej inkonsystencji zdan:
zdania same w sobie konsystentne stajg sie niekonsystentne, gdy wypowiada-
ne sa przez tego, ktory jest ich podmiotem (np. wypowiedz ,jestem niemy”)
(Hintikka 1962: 10 i n.). W ten sposob Hintikka wskazuje, ze egzystencjalna in-
konsystencja nie jest cechg zdan, lecz wypowiedzi, jako ze dotyczy ona relacji
miedzy wypowiedzig a wypowiadajacym ja. Ceche te nazywa on ,performatyw-
nym charakterem” wypowiedzi, dotyczacym jednak — w jego rozumieniu — nie



102 KRZYSZTOF SKORULSKI

tylko wypowiadanych na glos aktéw mowy, lecz takze aktow myslenia, a wiec
takze cogito (Reichert 2013: 114).

W wypowiedzi ,Ja jestem” lezy wiec ta ,pierwotna” jednos$¢ stowa i bycia,
na ktérej opiera sie jezyk (a ktorej zerwanie stwierdza juz Arystoteles w Peri
Hermeneias). Dopiero w niej — zauwaza Ebner — ,Ja” zostaje w ogéle ujete (albo
lepiej: ,Ja zostaje ujety”), nie za§ w wypowiedzi ,Ja jest”. ,Forma zdaniowa «Ja
jest» nie wyraza nic, zas forma «Ja jestem» wszystko, co tylko moze by¢ w tym
zdaniu i stowie wyrazone, gdyz jest ona prawdziwa reduplikacja tresci” (Ebner
2006: 100). ,Ja” objawia sie wiec — jak pisze Ebner — w stowie, jako stowo
i przez stowo (stowo ,Ja” w ,Ja jestem” w aktualnosci jego wypowiadania).
Aktualne stowo wydarza sie za$§ zawsze miedzy dwoma konkretnymi osobami
i zostaje im przypisane. Tymczasem stowo ,Ja” w ,Ja jest” nie posiada aktual-
nosci. Nie ujmuje siebie, gdy mysle o sobie, lecz gdy siebie wypowiadam, i to
przed konkretnym Ty, w aktualnej sytuacji. Ponizsze stwierdzenie Ebnera do-
brze to ilustruje:

Rzeczywiste Ja istnieje przez to, ze porusza sie w kierunku Ty i tam, gdzie porusza sie
w kierunku Ty: nie w rodzacej samg siebie i znéw pozerajacej sama siebie mysli myslanej w swej
,samotnosci Ja”, w ktorej mysli samo siebie, lecz subiektywnie w mitosci — w ktérej jego
wewnetrzna rzeczywisto$¢ owego ,Ja chce” otrzymuje kierunek i sens, a o ktérej nie wie nic owo
intelligibilne Ja etyka — za$ obiektywnie nie inaczej jak w stowie, nie przez to, ze mysli siebie,
lecz przez to, ze siebie wypowiada (Ebner 2006: 106).

Prawdziwe, realne Ja staje sie wiec widoczne (dokladniej: slyszalne) nie
np. w zdaniu: ,Ja sie kocham”, lecz jesli juz to w stowach: ,Ja cie kocham”.
Dopiero tu Ja otrzymuje (otrzymuje) swoja aktualnos$¢, dopiero ta wypowiedz
jest aktualna. Podczas gdy aktualno$¢ rzeczowa budzi ,,obiektywne” zaintereso-
wanie cztowieka, ,,aktualno$¢ osobowa budzi [jego zainteresowanie] subiektyw-
ne, zainteresowanie sobg samym. Aktualno$¢ osobowa prowadzi cztowieka do
kontemplacji samego siebie (stwarza lub budzi Ja)” (Ebner 1963b: 260 i n.).
Dziwnym sposobem wtasciwa droga do ,siebie samego” prowadzi wiec zawsze
przez Innego, lub tez: dopiero w relacji do Innego (a ta jest mozliwa w stowie
i w milosci), jestem ,Ja”. Mamy tu do czynienia z czyms$ takim jak $lepa plamka
w oku: aby ja dostrzec, musze niejako patrze¢ obok. Jest to specyfika Ja i Ty,
postrzegalna dopiero dzieki aktualnos$ci stowa.

Jako ze mozemy moéwic¢ o réznych stopniach aktualnosci nalezy dodac, ze
dopiero w petnej aktualno$ci dane mi jest Ty ,rzeczywiste”. Prawdopodobnie
dlatego Ebner uzywa terminu ,mito§¢” — ktéry kaze mysle¢ o najwyzszym sto-
pniu otwartosci, powagi i szacunku — jako okres$lenia ,subiektywnego nosnika”
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relacji do Ty, podczas gdy termin ,stowo” — ktory stawia przed oczami udane
wzajemne zrozumienie — okre$la jej ,nosnik obiektywny” (Ebner 2006: 45,
70, 106).

Aktualno$¢ stowa przynosi bowiem nie tylko pewnos$¢ i niesprzecznosc, lecz
takze co$ sprawia, czegos dokonuje. Do jej istoty nalezy to, co kilkadziesigt lat
po Ebnerze John Austin okresli jako aspekt performatywny. Dodajmy, ze zgadza
sie to tez z tym, co pisze o performatywnos$ci Hintikka. Gdy mowie, w opisanym
powyzej sensie aktualnosci, dokonuje tym samym czegos$: powstaje relacja do Ty.
I nie tylko to: réwniez samo Ja staje sie dopiero wtedy rzeczywiste, gdy jest wy-
powiedziane. Jeszcze raz Ebner: ,Rzeczywiste Ja istnieje przez to, ze porusza
sie w kierunku Ty”. Uzywane w jezyku niemieckim okreslenie ,Selbstvollzug”
(Wucherer-Huldenfeld 2012: 146) (tu tyle co: samodokonywanie) wydaje sie do-
brze pasowac do tego, co dzieje sie z Ja w wypowiedzi ,Ja jestem” (oczywiscie
w jej aktualno$ci). Ja ,dokonuje sam siebie”, a wiec ,tworze” co$, gdy wypo-
wiadam sfowo w jego aktualnosci.

Zauwazmy przy tym, ze aktualno$¢ osobowa (czy ,,0sobista”) wigze sie z rze-
czowg. Takze i ,aktualno$¢ rzeczowa” jest juz skuteczna: kiedy wolam przez
plonacym domem ,Pali sie!”, to nie tylko zainicjowana zostaje akcja gaszenia po-
zaru, lecz — gdy kto$ inny moje wotanie przyjmie jako skierowane przeze mnie
do niego — implicite zostaje wypowiedziane takze ,Ja jestem” i ,Ty jeste$”. Tym
samym uznaje mnie on za kogos, kto do niego méwi, kto proponuje mu relacje.
Tak wiec aktualno$¢ rzeczowa w gruncie rzeczy zaklada juz osobowa, a nawet
jest bez niej nie do pomyslenia. Jesli zas chodzi o osobowa, to w interesujgcym
nas punkcie wypowiedzZ nie tyle zostaje oceniona na podstawie okolicznosci
zewnetrznych, lecz je wtasnie stwarza. To wlasnie ma na mysli Ebner mowiac
0 ,sytuacji wytworzonej przez moéwienie”, w ktoérej stowo ,reduplikuje swoja
tre$¢ i zawartg w nim realnos¢” (Ebner 2006: 7) — to znaczy Ja.

Nie chcialbym powtarza¢ wywodow, ktore zawartem juz gdzie indziej (Sko-
rulski 2013: 72 i n.), wspomnijmy jednak o tym, ze aktualne stowo odsyta do
swego poczatku, a ten lezy w ,zagadnieciu mnie” z zewnatrz. Stowo w swym
poczatku (Wort im Anfang) jest zawsze-juz wypowiedziane do mnie, jego po-
czatek nie lezy w mojej dyspozycji.

Bez wzgledu wiec na to, co tak naprawde myslat Descartes, wraz z Ebne-
rem chce tu przyjaé, ze podstawowy, pewny fakt cztowieka, pozwalajacy uznac
Z pewnoscia, ze jestem nie zostaje wywiedziony z cogito, lecz raczej lezy w oso-
bowo aktualnym (inaczej moéwigc — performatywnym) stowie, ,ktére w kon-
kretnosci i aktualno$ci swego bycia wypowiadanym, w sytuacji wytworzonej
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przez méwienie, «reduplikuje» swoja tre$¢ i zawarta w nim realno$¢” (Ebner
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2006: 6 i n.). Konkretnie chodzi o slowo ,Ja jestem/Ty jeste$s” (niekoniecznie
w doktadnie takim brzmieniu), ktére dokonujac sie ,,w konkretnos$ci i aktualnosci
swego bycia wypowiadanym”, wyraza to, ze jestem Ja, a zarazem jeste$ Ty, do
ktorego mowie — to jest wilasnie owa ,sytuacja wytworzona przez moéwienie”.
Pewno$¢ objawia sie wiec nie w samotnym mysleniu, lecz w stowie, tyle ze
w slowie wzietym w osobistej aktualno$ci jego wypowiadania. Tym samym zo-
staje wskazane przezycie nie tylko gruntujace jezyk i samego czlowieka, lecz
rozprzestrzeniajgce te pewnos¢ na inne aspekty poznania i wiedzy.

Pewnos¢ a aktualnosc¢ stlowa

Postarajmy sie spojrze¢ na kartezjanska pewnos¢ cogito w kontekscie ak-
tualnosci stowa. Czy aktualnos$¢ stowa pozwoli dostrzec bardziej pierwotny wy-
miar kartezjanskiego przezycia? ,Bardziej pierwotne” oznacza tu ,przynajmniej
tyle, ze to, co wtoérne, doswiadczane jest jako juz przez nie umozliwione”
(Wiplinger 1968: 36), a dodatkowo to, co pierwotne wskazuje na 6w wspomnia-
ny aspekt Unverfiiglichkeit, tzn. nie tyle stoi mi ono do dyspozycji, co ,,zagaduje”
mnie jako pierwsze, a mi pozostaje odpowiedzie¢.

Od slowa ku bezstownosci

Takze dla Kartezjusza aktualno$¢ ma szczegblne miejsce w uzyskiwaniu
pewnosci, chociaz sam filozof uzywa tu raczej stowa ,obecnos$¢” (fac. praesen-
tia) — co daje sie rozumie¢ jako blisko$¢ przestrzenna oraz jednoczesno$¢: za-
réwno intuicja intelektualna, jak i ,jasno$¢ czy wyraznos$¢” opieraja sie na niej
bezposrednio. Kiedy cogito ergo sum jawi sie jako ,prawda tak pewna i moc-
na”, ktoérej nie sposob zaprzeczy¢, jest to niewatpliwie swoiste doswiadczenie
aktualno$ci. Dopiero na tej obecno$ci mozna budowac wiedze, ale trzeba te
obecnos$¢, czy raczej to, co w niej zostalo poznane, (z calym kontekstem)
zatrzymywaé w pamieci, niejako czyniac to ,,obecnym”. To wlasnie podkresla
Kartezjusz mowiac o dedukgji jako o ,nieprzerwanym” ruchu mysli, a wiec nieja-
ko ,rozciggnieciu” tego pierwotnego doswiadczenia na dalsze fakty (Descartes
1945: 16). Kazde ,przerwanie” tego ruchu i ponowne rozpoczecie go w innym
punkcie usunefoby to odniesienie do aktualnos$ci, a wiec i pewno$¢. Jest to we-
diug filozofa jedno z gtéwnych Zrodet btedéw w rozumowaniu: to, ze nie wystar-

cza nam uwagi, by mie¢ w §wiadomosci pierwotna zasade (Descartes 1955: 28).



W POSZUKIWANIU OSTATECZNE] PEWNOSCI — KARTEZJANSKIE COGITO... 105

Podobnie jest z ,jasnoscia” danego przedstawienia: takze i tu chodzi o ,,obec-
nos$¢” — ponownie mozemy wiec dostrzec 6w ,most” laczacy poznajacego i to,
co poznawane. Wro¢my jednak do postawionego wczes$niej pytania o role ergo:
Co stanowi te wiez, ten wspomniany ,most”? Dialog czy logiczna dedukcja?
Stowo czy mysl (przy czym za Hintikka uznajemy pewien rodzaj mysli za wy-
powiedz, skierowana do Ty fikcyjnego)? Co jest bardziej pierwotne? Z punktu
widzenia Ebnera wydaje sie, ze przezycie jasnosci (i wyraznosci) musiatoby wy-
stapi¢ wtedy, gdy znajde stowo odpowiadajgce przezywanemu zjawisku. W tym
kierunku mozna by zinterpretowac kartezjanskie spostrzezenie o ,pojeciach”
(a tak naprawde doswiadczeniach) tak jasnych i prostych, ze kazda préba defi-
niowania tylko je zaciemnia (tamze: 3). Definiowanie danego doswiadczenia
dokonuje sie bowiem na zasadzie ,,okreslania istoty” poprzez znalezienie stow
jednoznacznie przypisujacych do okre$lonych rodzajow, gatunkéw i kategorii,
oraz oddzielajacych przezyta rzeczywisto$¢ od innych. W ten spos6b mozemy
spojrze¢ na wyrazenie ,dwunég bezpiory” okres$lajace w Akademii Platonskiej
czlowieka — oczywiscie nie jest ono w stanie przywota¢ pierwotnego doswiad-
czenia czlowieczenstwa. Nie méwimy jednak przy tym o stowie aktualnym, lecz
o pojeciu. Ebnerowskie ,Ja” z ,Ja jestem” dane jest juz w stowie i jako stowo,
jego definiowanie bytoby oddalaniem sie od niego, bezowocng proba przeniesie-
nia go na poziom ,Ja jest”.

Kartezjusz wydaje sie jednak niezdecydowany: nawet gdy uwzglednimy je-
go wywazone opinie z Medytagji, czuje sie on pociagany przez interpretacje
»dedukcyjng” (Hintikka 1962: 8), i to szczegolnie w swych popularnych dzietach.
Czy mozna takie ,jasne i proste” pojecia ujmowac inaczej niz w stowach?
Wiecej, czy odpowiadajace im przezycia moga powstac inaczej niz dzieki ak-
tualnemu stowu, jak to wida¢ choéby na przykiadzie samego cogito ergo sum?
U Kartezjusza — przynajmniej w tej rozpowszechnionej jego interpretacji, ktora
nas tu interesuje i ktora legta u zZrédet subiektywnego idealizmu — jest jednak
inaczej: sfowo — rozumiane jako pojecie — przychodzi dopiero po takim prze-
zyciu i nie jest nawet w stanie go odpowiednio opisaé. Tym samym, wedlug
Kartezjusza, myslimy (cogitare) najpierw bezstownie, a dopiero potem dobiera-
my do zawartosci $wiadomosci odpowiednie stowa — pojecia. Jezyk bytby wiec
rozumiany jedynie narzedziowo, funkcjonalnie. Inaczej moéwigc, przywotujac
stowo z pamieci, nie dojde w wiekszosci przypadkéw do owego pierwotnego
przezycia, ktéore ma ono opisywac (Descartes 1955: 29). Jednak stowo rozu-
miane jest tu nie jako to, co ,wydobywa” dang rzeczywistos¢, lecz jako co$, co
ja znieksztatca.
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Mozna wiec powiedzie¢, ze u Kartezjusza mamy do czynienia ze swoi-
stym odchodzeniem od stowa aktualnego w kierunku pojecia, a tym samym
ze zmierzaniem sie nie do relagji, do drugiego (cztowieka), lecz do samotnosci
~wiedzy geometrycznej”, a wiec idei. Jest to nawet konsekwentne, bo skoro
stowo (w sensie pojecia, oddajacego jeden do jednego stan duszy) nie jest
w stanie doprowadzi¢ do poszukiwanej aktualnosci przezywania, to czy w ogéle
stowo z zewnatrz, wypowiedziane do mnie przez drugiego, jest w stanie za-
pewni¢ mi jakakolwiek aktualno$¢, a wiec i pewnos$¢, ktérej szukam? W tym
sensie samo watpienie mozna widzie¢ jako ,oczyszczenie” sie ze wszelkiego
uprzedniego zagadniecia, zerwanie wszelkiej relacji na zewnatrz, by skupi¢ uwa-
ge na czynnos$ci poznawania ,,w swoim wnetrzu” — gdzie mieszka Prawda.

Droga tak zinterpretowanego Kartezjusza — jesli uja¢ ja w kategoriach
Ebnera — wydaje sie wiec prowadzi¢ od relacji Ja do Ty w stowie do samot-
nosci i bezstownos$ci Ja. Przeoczona zostaje poczatkowa okolicznos$¢, ze wat-
pienie, przypomnijmy, watpienie nie tylko metodyczne, lecz egzystencjalne,
trudno widzie¢ inaczej niz jako ,wezwanie do dialogu”. W tym miejscu — gdy
spojrzymy na to egzystencjalnie — przychodzi wtasnie owa pewnos$¢ jako ratu-
nek i uspokojenie, jako odpowiedZ na postawione pytanie. Jednak przyjeta wy-
ktadnia tego doswiadczenia prowadzi filozofa w zupetnie innym kierunku. Czy
przyswieca mu cel osiagniecia kiedy$ dzieki logice wspélnoty ,naukowcéw” sku-
pionych wokoét prawdy — to zupetnie inne pytanie.

Ja jako res i Ja absolutne

W tej wizji pewno$¢ znaleziona przez Kartezjusza (przynajmniej tego
z Discours) jest pewnoScia, ze za wszystkimi czynnosciami watpienia stoi Ja. Nie
jest to jednak Ja rzeczywiste, istniejace i dzialajace w Swiecie. Nie jest to bo-
wiem ,moje Ja”, czy nawet ,Ja Kartezjusza”, lecz Ja bezosobowe, widziane ja-
ko rzecz (res cogitans) — co$ obecnego, danego i dzialajacego (,rzeczywistego”).
,Ja” tak zinterpretowane Ebner nazywa ,abstrakcyjno-filozoficznym” (Ebner
2006: 12). Wiplinger podkresla, ze Ja z samego doswiadczenia watpienia byloby
zaledwie ,, dokonywaniem” (niem. Vollzug) myslenia, ale zostaje zinterpretowane
w sensie metafizyki substancji, jako substantia — co$, ,,co moze istnie¢ tak, ze do
swego istnienia nie potrzebuje innej rzeczy” (Wiplinger 1976: 251 i n., Descartes
1955: 17). Kartezjusz uzywa wiec do opisu swego zrédiowego doswiadczenia
aparatu pojeciowego z innej epoki i stuzacego pierwotnie do opisu innych ob-
szaréw, interpretujac Ja jako ,rzecz” (substancje), a myslenie jako przypadtos¢
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Jrzeczy myslacej” (res cogitans). Ja ,po prostu jest”, a jego podstawowym spo-
sobem bycia jest ,mySlenie”. Ale i w tym sensie jest ono nam dane wiasciwie
raczej w wypowiedzi ,Ja jest” niz ,Ja jestem”. Ta terminologia narzuca juz pew-
ng zawezajaca interpretacje jego zrédtowego doswiadczenia.

Z drugiej strony, owo odkryte i tak zinterpretowane Ja stawia sie w ten
sposOb w centrum catego uniwersum, jako podmiot, dla ktérego wszystko in-
ne jest przedmiotem, jako podstawa myslenia o czymkolwiek i nawet Bog (do-
dajmy: ,B6g myslany”, B6g jako idea obecna w $wiadomosci) nie jest dla niego
konieczny, a jesli juz, to Bog stuzy Ja (chocby przez to, ze je stworzyl), a nie
odwrotnie (Wiplinger 1976: 252 i n.). Takie wtasnie jest ,Ja absolutne”, na
ktorym w nastepnych stuleciach zbudowany zostal konsekwentny idealizm
subiektywny.

Ta dwoisto$¢ kartezjanskiego Ja da sie by¢ moze rozjasni¢ jako zmiana
perspektywy: gdy filozof postawi sie poza Ja, to jest ono dlan ,rzecza”, czyms$
obecnym, danym, stojacym do dyspozycji. Gdy za$ postawi sie w miejscu te-
go Ja (zidentyfikuje sie z nim), to staje sie ono ,Ja absolutnym”, nie liczagcym
sie z Ty, ktére go ukonstytuowalo, nie liczace sie z nikim ,na zewnatrz”, lecz
podnoszace samo siebie, a w konsekwencji obecne w nim idee do statusu ab-
solutnej pewnosci. Ale ani postawienie sie poza Ja i ujmowanie go jako wyizo-
lowanej rzeczy (Ja realne jest przeciez zawsze zwiazane z jakim$§ Ty) — ani
identyfikacja z takim Ja — tu nie chodzi juz o skupianie sie na nim jako przed-
miocie, lecz rozwijanie przezen idei — nie ujmuje go w petni. W pierwszym
przypadku przezywam nie Ja jako takie, lecz Ja jako rzecz, w drugim za$ igno-
ruje wlasciwa nature Ja, jaka jest pozostawanie w relacji z Ty i prébuje ugrun-
towac je w nim samym. Tym samym dochodzimy tu do granic kartezjanskiego
punktu widzenia.

Jakie sa konsekwencje takiego nastawienia? Abstrahujac od tego, jak sam
Kartezjusz rozumial swoje wypowiedzi, powszechnie przyjmowana interpretacja
tego przezycia, dodajmy interpretacja pézniejsza, a wiec uwzgledniajaca to, co
zostalo w miedzyczasie powiedziane, jest taka, ze Ja jako absolutnie pewne sta-
je sie podstawa do budowy catych systeméw filozoficznych. Pewnos¢ rozrasta sie
przy tym z samego faktu je pense na $wiadomo$¢ w ogéle, na obecne w $wia-
domosci idee (zaréwno idea Boga, jak i idee ogélne czy matematyczne, czy
tez po prostu ,idee rzeczy”) i na zbudowane z tych idei systemy filozoficzne.
Takie nastawienie jest oczywiscie dzietem po6zniejszych interpretacji, zwlaszcza
Fichtego, ktoéry niejako wyciagnat z mysli Kartezjusza konsekwencje w kierunku
idealizmu (Wiplinger 1976: 242), ale w takiej postaci ,kartezjanizm” stat sie nie-
jako podstawa racjonalistycznej cywilizacji zachodniej.
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Ja realne i Ja kartezjanizmu

Czy taka interpretacja jest konieczna? Jak juz zasugerowatem, wydaje sie,
ze owa uzyskana odnosnie Ja pewnos$¢ musi by¢ widziana jako odpowiedZ ze
strony pewnego Ty — ,realne Ja” staje sie bowiem widoczne tylko wraz z Ty,
jako rezultat zagadniecia z zewnatrz. Mozna by wiec zaryzykowac twierdzenie,
ze owo Ja ukazuje mu sie tak naprawde nie w samotnosci, lecz w pewnego
rodzaju relacji do Ty, i pierwotnie nie w mysleniu, lecz w ,stowie”, zostaje jed-
nak natychmiast zinterpretowane ,do wewnatrz” jako cze$¢ rozumu, logiki.
| tak ,myslace Ja” skupia sie od razu na sobie, pomijajac odpowiadajace mu Ty.
W ten sposéb zostaje zinterpretowane jako ,rzecz myslgca”, staje sie ,Ja ab-
strakcyjno-filozoficznym”, z zadatkami na ,Ja absolutne” Fichtego.

Jak sugerowatem poprzednio, Descartes wydaje sie waha¢ miedzy dialogiem
a logika, a by¢ moze chce je powiazac. Zdaje sie to potwierdza¢ pewien szcze-
golny aspekt: w obliczu hipotezy o zlosliwym geniuszu, ktéry moégitby zesta¢
fatszywa pewnos¢, Kartezjusz méwi o Bogu (ktéry nie moze ktamac) jako o gwa-
rancie pewnos$ci, nawet w mysleniu matematycznym — a wiec posrednio przy-
znaje, ze pozostaje w pewnego rodzaju relacji z Bogiem i ze to Bég jest dawca
pewnosci. Na to ,glebokie, wtasciwie juz nienaukowe i niefilozoficzne kartez-
janskie rozmyslanie o Bogu”, zwrécit uwage takze Ebner, wnioskujac, ze ,,Bog
jest warunkiem wszelkiej prawdy i wszelkiego poznania prawdy, nawet w my-
$leniu matematycznym” (Ebner 2006: 212). Czy stoi za tym przezycie, ze to Bég
daje pewnos¢, nawet w matematyce, a jesli tak, to dzieje sie to w (szeroko ro-
zumianym) stowie?

Krytyka pewnosci Kartezjusza

Wydaje sie, ze zrédlowe doswiadczenie Kartezjusza mozna by zinterpreto-
wacé w zupetnie innym kluczu niz powotujacy sie na niego racjonalizm. Pozwa-
la to nam spojrze¢ na jego doswiadczenie pewnosci — wedtug jej klasycznej
interpretacji — jako wtoérne, a nawet problematyczne. Oczywiscie pewnosc ta,
wraz ze stojacym za nia Ja, doczekata sie krytyki dosy¢ szybko. Spéjrzmy na
kilka znanych nurtéw tej krytyki i postarajmy sie je oceni¢ z punktu widzenia
osobistej aktualnosci stowa.

Jak nieszczesliwym wyborem bylo zakwalifikowanie przez Kartezjusza Ja
jako substancji, a konkretnie rzeczy myslacej, dowodzi juz krytyka przepro-
wadzona przez Davida Hume’a, ktéry wychodzac z pozycji konsekwentnego
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empiryzmu oczekiwalby, ze taka ,jazn” (ang. self) pojawi sie jako przedmiot
ludzkiego doswiadczenia. Tak sie jednak nie dzieje: ,nigdy nie udaje mi sie
«przytapaé» mojej «jazni» (self) samej, bez przedstawienia, i wszystko, co po-
strzegam, nie jest nigdy czyms$ innym jak przedstawienie” (Hume 1888). Tak
wiec Ja, jako nosnik wszystkich poszczegélnych stanéw swiadomosci, nie da sie
odnaleZ¢ posréd doswiadczanych przedmiotéw. Z punktu widzenia aktualno$ci
stowa nietrudno jednak dostrzec, ze Hume’'owskie self — podobnie jak krytyko-
wane przezen kartezjanskie ego — odpowiada Ja z wypowiedzi ,Ja jest”, gdzie
ono ,nic nie oznacza”, nie za§ z wypowiedzi ,Ja jestem”. Moéwiac obrazowo:
gdyby Hume spojrzal na wypowiedZ ,Ja jestem” w osobistej aktualnosci jej
wypowiadania, moze ,przytapalby” owo ,Ja samo”, ktérego nie mogt znalez¢
pod postacia przedstawienia.

Inng linig krytyki kartezjanskiego Ja jest — méwiac ogolnie — kwestionowa-
nie kompetengji Ja jako ,organu” przypisujacego (np. sobie) dane stany $wia-
domosci. Wedtug innych myslicieli kompetencje te nalezy przypisa¢ raczej
spoleczenstwu lub otoczeniu. Tu niewatpliwie przynalezg takie koncepcje jak
stynne ,,(sie) mysli” (es denkt) Georga Ch. Lichtenberga: ,Znamy jedynie istnienie
naszych doznan, przedstawien i mysli. Nalezaloby moéwi¢ mysli (es denkt), tak
jak mowi sie «grzmi» (es blitzt). Powiedzie¢ cogito to juz za duzo, jesli ttuma-
czymy to przez ,Ja mysle” (Lichtenberg 1879: 74 i n.). Dzisiejsza formga takiej
krytyki sa cho¢by wspotczesne badania mézgu, czy tez socjologia. Chodzi jed-
nak — przypomnijmy - o Ja ,skupione na sobie”, a wiec juz odwrécone od jego
Ty, o Ja ,refleksyjne” odnoszace sie ,samo do siebie”, a wtasciwie do obecnych
w nim ,stanéw $wiadomosci”, ktérego echa obecne sa jeszcze u Kierkegaarda
(»stosunek do stosunku”). Problem w tym, ze Ja nie moze odnie$¢ sie samo do
siebie (pozostajac jednoczesnie soba), lecz jedynie do Ty. Tak wiec, jesli chodzi
o zmieniajace sie stany $wiadomosci to mozna dyskutowac nad ich pochodze-
niem, jednak czym$ innym jest Ja odpowiadajace na zagadniecie przez Ty. Tak-
ze i ten sposéb myslenia odnosi sie wiec w swej krytyce do Ja pozbawionego
aktualnos$ci, jakim jest Ja samotne, skupione na swych stanach $wiadomosci,
z odpowiadajacymi im zmianami w moézgu, nie do Ja z aktualnej wypowiedzi
skierowanej do konkretnego Ty, ktore te wypowiedzZ przyjmuje. Ta wypowiedz,
stwarzajac relacje Ja do Ty, stwarza fakty zapewniajace przynajmniej pewne mi-
nimum potrzebne do wyj$cia poza ,,sie méwi”.

Jeszcze inng, wartg wspomnienia, linig krytyki Ja proponuje chocby Rudolf
Carnap, ktory, spogladajac z ,,czysto formalno-logicznego punktu widzenia” (to
jest koncentrujac sie na sensownosci zdan jako ich poprawnej budowie) kryty-
kuje jako bfad logiczny wypowiadanie istnienia w powigzaniu z nazwa (subiekt,
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nazwa wiasna) (a wiec ,Ja jestem”) — podczas gdy uzasadnione jest to tylko
w odniesieniu do predykatu. Z ,Ja mysle” wynika nie tyle ,Ja jestem” (istnieje),
lecz ,istnieje co$ myslacego”, podobnie jak z ,jestem Europejczykiem” nie wy-
nika ,Ja istnieje” lecz ,,istnieje Europejczyk” (Carnap 1931: 233 i n.). Problemem
jest wiec przejécie od Ja jako jednostki logiki (subiectum), czastki wypowiedzi, do
Ja jako — moéwiac z Ebnerem — ,realno$ci duchowe;j”, a wiec — z naszego punktu
widzenia — ,wymiar osobisty”. Nie wglebiajac sie w sposéb myslenia Carnapa
i jego ,logiczny pozytywizm” mozemy dostrzec tu niewystarczalnos¢ ,idealne-
go jezyka” (metajezyka) w mozliwosci rozumienia bycia: obok jednorodnego
stwierdzania egzystencji, ,bycie” opisuje takze, w zaleznosci od kontekstu wy-
powiedzi, sposob bycia, posiada wiec wtasna tres¢. Dlatego tez nie wydaje sie, by
ze swego punktu widzenia Carnap dostrzegat istotng réznice miedzy ,Ja jest”
i ,Jajestem”. Gdyby zwroci¢ uwage na stowo ,Ja jestem” w jego aktualnosci, to
mozna by dostrzec ,nieusuwalng myslowo identyczno$¢ podmiotu wypowiedzi
(a wiec wtasnie subiectum) i jej predykatu”. Czyz nie zmienia to perspektywy,
w ktoérej Carnap dostrzegt wspomniany bfad logiczny?

Przedstawione tu nurty krytyki kartezjanskiego cogito, a co za tym idzie,
takze jego pewnosci, odslaniaja niewatpliwie jego stabe punkty. Jednakze po do-
$wiadczeniu ,0sobistej aktualnosci stowa” z jego performatywna moca zasadni-
czy punkt krytyki nalezaloby umie$ci¢ gdzie indziej. Chodzitoby tu mianowicie
o to, ze — jak sie wydaje — pierwotne ,dialogiczne” do$wiadczenie pewnosci
(swoiste , Ty jeste$”) zostalo w jego interpretacji skierowane na falszywe tory.
Zwiazalo sie ono z (sylogistycznym) mysleniem, a nie ze stowem. Tak wiec
pewno$¢ kartezjanizmu mozemy widzie¢ jako bazujaca na zamknieciu na Ty, na
poszukiwaniu swoistej samowystarczalnosci. Przyznajmy, kuszgce jest przed-
stawienie, Ze sam jestem Zrodltem ,mojego myslenia”, bo to ja mysle, nikt nie
uczyni tego za mnie. W ten sposéb sam staram sie ustanowi¢ siebie, pomijajac
jednak pytanie, dlaczego mysle wtasnie w okreslony sposéb, to jest skad pocho-
dzi impuls do myslenia, jakie ,,chcenie” stoi za mojg ideg (Ebner 2006: 103) oraz
jak myslenie ma sie do (uprzednio danej) mowy.

Myslenie, z ktérego u Kartezjusza wynika pewnos$¢ Ja, dla Ebnera bierze sie
ze stowa i dazy do stowa, co oznacza, inaczej méwiac, ze pochodzi od Ty i dazy
do Ty. Jest to zarazem dopelnienie performatywnosci, ktéra przestaje odnosic¢
sie do Ty fikcyjnego, a zwraca sie do realnego. Jest tak nawet gdy przyjmiemy
za Kartezjuszem, ze Bég dziala we wnetrzu cziowieka. Sam Ebner pisze:

Myslenie jest wydarzeniem dokonujacym sie pomiedzy bezstownoscig i nieprawda bycia
odpadtego od Boga, a sfowem i jego prawda. Chce ono i musi ono dojs¢ do stowa, a to oznacza:
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do Boga. Nawet bezstowne poznanie matematyczne potrzebuje odniesienia do Boga, jak uznat
to Kartezjusz — i nie on jeden — by by¢ poznaniem jakiej$ prawdy” (Ebner 2006: 212).

Z powyzszym wiaze sie fakt, ze pewnos¢ kartezjanizmu dotyczy tylko przed-
stawien, konczy sie za$, gdy probujemy orzeka¢ co$ o stojacych za nimi rze-
czach, ktérym mialyby odpowiada¢. Zauwazmy, ze francuski filozof w tym punk-
cie nie odchodzi daleko od klasycznego przekonania, wywodzacego sie jeszcze
od Arystotelesa i przenikajgcego cala filozofie Sredniowieczng, ze tzw. pojecia
sg wszystkim wspolne i niejako ,,na nasz uzytek” zastepujg ,rzeczy”, do ktorych
nie mamy tak naprawde dostepu. Prawdziwa, pewna rzeczywistos¢ (bycie) to
rzeczywisto$¢ myslowa. Pamietajmy, ze miedzy jego res cogitans i res extensa nie
ma praktycznie zadnego polaczenia. W ten sposoéb rozerwana zostaje wiez mie-
dzy stowem a rzeczywistoscia, ktéra Ebner odkrywa na nowo w osobistej ak-
tualnosci stowa, czynigc z niej podstawe jezyka i w ogole cziowieczenstwa.

Whioski

Interpretujac kartezjanska pewnos¢ w Swietle aktualnosci stowa, staralisSmy
sie pokaza¢ korzenie kartezjanskiego doswiadczenia. Wydaje sie wiec, ze do-
$wiadczenie pewnosSci Kartezjusza jest wtorne wzgledem pewnoS$ci zwigzanej
z osobistg aktualnoscig stowa. Inaczej moéwiac, wizja Ebnera moze by¢ szansg
usuniecia trudno$ci zwiazanych z Ja kartezjanskim. Pora na wnioski ptynace
stad dla dziatania, tu przede wszystkim dziatania pedagogicznego.

Aspekt pedagogiczny samego ,,zdziwienia filozoficznego” wydaje sie oczy-
wisty. W ustroju demokratycznym musimy przeciez ceni¢ budzenie do filozofii
jako do krytycznego widzenia rzeczywistos$ci, zamiast wychowywaé do przyj-
mowania za oczywistos$ci obcych sugestii. Jednak takze ksztalt tego ,zdziwie-
nia” przenosi sie niejako na wizje $wiata i zachowania spoteczne czlowieka.
Pytanie o pewnosc jest tez pytaniem o to, czy mozliwa jest prawda, uczciwos¢,
dobro. Natomiast umiejscowienie tej pewnosci okresla widzenie tejze prawdy
czy uczciwosci. To niewatpliwie indywidualne doswiadczenie ma wiec swoj wy-
miar spoteczny.

Dla Ebnera kluczowym punktem pewnosci jest ,stowo w osobistej aktual-
nosci jego bycia wypowiadanym”. Oznacza to, ze aby doj$¢ do pewnosci, praw-
dy, czy zasady rzeczywistosci potrzeba Ja, Ty i stowa, albo inaczej méwiac ,Ja
otwartego na Ty w stowie” (i — dodajmy z Ebnerem — w mitosci). Chodzi wiec
o stowo odnoszace sie bezposrednio do rzeczywistosci i budujace relacje, sto-
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wo niejako wspoélne dla Ja i Ty, budujgce miedzy nimi pomost. Kazda wypo-
wiedZ moze zosta¢ odniesiona do tego ,,punktu wyjscia” — by oceni¢, na ile jest
ona aktualna, na ile stowo odnosi sie do rzeczywistosci.

Jesli zrodto pewnosci lezy wiec nie tyle w mysleniu, co w stowie (w oso-
bistej aktualno$ci jego wypowiadania), a wiec nie w samotnosci, lecz w dialogu,
to nalezaloby wyciagnac z tego konsekwencje. Zwazywszy za$, ze sposob my-
$lenia oparty na racjonalnosci ,post-kartezjanskiej” (ktéra mozna by tez nazwac
~technologiczng”) oparty na swobodnej, samotniczej ,produkcji” idei, i narzu-
caniu ich innym, sposéb mieniacy sie naukowym, wydaje sie dominowac¢ we
wspolczesnej nauce i zyciu spolecznym — dalekosiezng konsekwencjg bytby po-
stulat swoistej ,racjonalnosci dialogicznej”, uwzgledniajacej nie tylko fakt, ze
czlowiek mysli, ale przede wszystkim, ze — jak moéwi Ebner — ,, ma stowo”.

Owa ,racjonalnos$¢ dialogiczna” jest wyciagnieciem konsekwencji z faktu,
ze osobista aktualnos$¢ stowa zakiada dwie osoby potaczone sfowem i mitoscia,
drugi cztowiek w swej konkretnosci nie moze wiec znika¢ pod naciskiem ab-
strakcyjnych koncepcji. Na podstawie zapiskow Ebnera okreslamy taka postawe
jako ,mysle¢ trzymajac sie liny stowa” (Ebner 1963b: 459; Skorulski 2013: 72 i n.).
Jesli jakas mysl nie uwzglednia czlowieka w jego juz nawet nie tylko podmioto-
wosci, ale w jego pozostawaniu w relacji, ,nastawieniu jego Ja na Ty”, staje sie
»podejrzana” w swoim odniesieniu do rzeczywisto$ci w ogole. Porzucenie tej
»liny stowa” owocuje wiec abstrakcja, ,,odczlowieczeniem” i oddaleniem od rze-
czywistosci. ,Dialogiczna” ma by¢ jednak nie tylko racjonalno$¢ nauk huma-
nistycznych, lecz réwniez ekonomii, ktéra musi zdecydowac sie, czy widziec¢
siebie jako nauke $cista rzadzona prawami na ksztatt fizyki, czy uwzgledniac
ludzkie dziatania, a nawet samej fizyki, gdy jako fizyka kwantowa stawia w cen-
trum nie ,substancje” (czastki) lecz ,relacje” (Diirr 2012: 86)°.

Przyktadowo, mierzenie poziomu zycia spotecznego aktualno$cia stowa
(jesli mozna go mierzy¢ inaczej niz intuicyjnie) stanowi dla Ebnera takze kryte-
rium oceny stanu spoleczenstwa. Im mniej aktualno$ci, tym blizej jego upadek.
Nie jest to mysl niezrozumiafa: brak aktualnosci stowa uniemozliwia bowiem
wtlasciwa komunikacje i wspétprace miedzy ludZmi, a poniewaz ,,nie mozna nie
komunikowa¢ sie” (Watzlawick 1974: 53), dochodzi do zamkniecia sie w obo-
zach ideologicznych i dezintegracji spoteczenstwa, lub tez, gdy jedna ideologia

® Hans-Peter Diirr jako fizyk kwantowy stwierdza, ze takze w fizyce potrzeba nam nowe-
go spojrzenia, w ktorym ,$wiat jawi sie jako relacja”, co§ — w szerokim znaczeniu tego stowa
— duchowego: ,Prymat materii wzgledem formy odwraca sie: tym co pierwotne jest relacja,
materia zas tym co wtérne”.
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dominuje, dochodzi do szeroko rozumianego ,ucisku” jednych przez drugich
(Skorulski 2012: 482 i n.). Ponadto dopiero aktualno$¢ stowa umozliwia jego
~performatywnosc”, akty sfowne majg moc sprawcza, bez niej nie zostajg spel-
nione podstawowe funkcje spoteczenstwa.

Czy to jednak oznacza, ze mamy sie wypowiadac tylko w pierwszej i dru-
giej osobie, w ktorej lezy ,,punkt krytyczny” aktualnosci Ja? Oczywiscie nie, ale
pytanie, jakie nalezy sobie na serio postawi¢, brzmi nstepujaco: ,jak moéwic,
by zachowaé aktualno$¢ stowa?”. Obok spelnienia tak oczywistych wymagan
jak ,prawdomoéwnosc”, otwartos¢ czy kredyt zaufania, a przy tym nie tracac
swoistej krytyczno$ci wobec tego, co zostaje powiedziane, nalezy sie zastano-
wi¢, jak ma sie wypowiedz w trzeciej osobie do ,realnosci duchowej” tzn. ,Ja”
(lub ,Ty”) oraz co oznacza to dla myslenia. Jak sie wydaje, czlowiek posiada
nie tylko tendencje do substancjalizacji (i funkcjonalizacji) stowa jako drogi
utraty jego aktualno$ci (u Kartezjusza) — lecz takze wladze — ze tak powiem
— aktualizagji, transformacji tego, co zostalo powiedziane w trzeciej osobie
w prawdziwg aktualno$é. Przynalezy ona do samego faktu, ze cztowiek ma sto-
wo. Ebner moéwi o ,prawdziwym filologu”, dla ktérego ,kazde stowo martwe-
go jezyka moze sta¢ sie znowu zywe” (Ebner 1963a: 581). Wucherer wskazuje
na przykitad, ze obok samego zagadniecia drugiego, mozemy moéwi¢ o zache-
caniu drugiego do zagadniecia ,trzeciego”, a wtedy ,trzecia osoba” jest nie do
unikniecia. Zestawienie pogladéw Kartezjusza i Ebnera otwiera nowe perspek-
tywy interpretacji pierwotnego doswiadczenia i stawia nowe bardzo osobiste
pytania: Co zrobie ze swym pierwotnym doswiadczeniem? Czy chce ,ustana-
wia¢ sie sam”, czy tez pozwalam ,by ustanawialo mnie stowo pochodzace od
Ty”. Czy chce by¢ ,substancja” (Ja kartezjanskim czy idealistycznym), czy ,real-
noscig duchowa”, ukonstytuowana i pozostajacg w relacji z ,realnoscia ducho-
wa” poza mng?

Bibliografia

Uwaga: Wszystkie ttumaczenia cytatéw z dziel obcojezycznych pochodza od autora — K.S.

Carnap R. 1931. Uberwindung der Metaphysik durch logische Analyse der Sprache, [w:] Erkenntnis, B. 2,
s. 219-241. Wydawnictwo i miejsce wydania?

Descartes R. 1899. Oeuvres, 3. Correspondance; 3. Janvier 1640—Juin 1643, ed. Ch. Adam, Cerf., Paris.

Descartes R. 1945. Regles pour la direction de Iesprit, trad. J. Sirven, Vrin, Paris.

Descartes R. 1824. Discours de la Methode, Texte établi par V. Cousin, T. I., Levrault.

Descartes R. 1955. Die Prinzipien der Philosophie, hrsg. A. Buchenau, Felix Meiner, Hamburg.

Diirr H.-P. 2012. Warum es ums Ganze geht, Fischer, Frankfurt a.M.



114 KRZYSZTOF SKORULSKI

Ebner F. 1963a. Schriften, Bd. 1, Fragmente, Aufsdtze, Aphorismen, hrsg. F. Seyr, Kosel, Miinchen.

Ebner F. 1963b. Schriften, Bd. 2, Notizen, Tagebiicher, Lebenserinnerungen, hrsg. F. Seyr, Kosel,
Miinchen.

Ebner F. 2006. Sfowo i realnosci duchowe. Fragmenty pneumatologiczne, ttum. K. Skorulski, IFIS PAN,
Warszawa.

Hintikka J. 1962. Cogito Ergo Sum. Inference or Performance?, ., The Philosophical Review” Vol. 71,
No 1, s. 3-32.

Hume D. 1888. Treatise of Human Nature, dostepny na: http://en.wikisource.org/wiki/Treatise_of
Human_Nature/Book_1:_Of the_understanding/Part_IV#Sect._VI:_Of personal_identity
(otwarty 20 sierpnia 2014).

Jagietto J. 1997. Vom ethischen Idealismus zum kritischen Sprachdenken, Don Bosco, Miinchen.

Lichtenberg G.Ch. 1879. Ausgewdhlite Schriften, hrsg. von E. Leyden, Reclam, Leipzig.

Nolte U. 1995. Philosophische Exerzitien bei Descartes: Aufkldrung zwischen Privatmysterium und
Gesellschaftsentwurf, Konigshausen&Neumann, Wiirzburg.

Reichert A. 2013. Diagrammatik des Denkens, Descartes und Deleuze, Transcript, Bielefeld.

Sepper D.L. 2000. The texture of thought: Why Descartes’ “Meditationes” is meditational, and why
it matters, |w:| Descartes’ Natural Philosophy, red. J. Schuster i in., Routledge, London,

s. 736-750.
Skorulski K. 2012. Poszukiwania poczqtku dialogu: Ebner i Freire, ,Przeglad Filozoficzny”, t. 21,
z. 2, s. 481-498.

Skorulski K. 2013. Po linie sfowa ku zrozumieniu czfowieka — myslenie o cztowieku z Ebnerem
i Tischnerem, [w:] Wobec Dobra i Prawdy w dialogu z Tischnerem, red. A. Bobko, IMJT, Krakéw,
s. 72-96.

Watzlawick P. i in. 1974. Menschliche Kommunikation, Hans Huber, Bern.

Wiplinger F. 1968. Urspriingliche Spracherfahrung und metaphysische Sprachdeutung, |w:] Die herme-
neutische Frage in der Theologie, hrsg. O. Loretz, Herder, Freiburg, s. 21-85.

Wiplinger F. 1976. Metaphysik. Grundfragen ihres Urspungs und ihrer Vollendung, Alber, Freiburg.

Wucherer-Huldenfeld K.A. 1985. Personales Sein und Wort, Bohlau, Graz—Wien.

Wucherer-Huldenfeld K.A. 2012. Gedanken zur personlichen Ontologie bei Ferdinand Ebner, [w:]
Pneumatologie als Grammatik der Subjektivitit: Ferdinand Ebner; hrsg. von E. Bidese,
R. Hormann, LIT, Wien, s. 143-154.



KWARTALNIK PEDACOGICZNY
2017 NUMER 2(276)

Jarostaw Gara
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie

Fenomenologiczne inspiracje hermeneutycznego
rozjasniania fenomenu edukacji

Summary

PHENOMENOLOGICAL INSPIRATIONS FOR HERMENEUTIC EXPLANATION OF THE PHENOMENON
OF EDUCATION

The problem of phenomenological grounds for hermeneutic explanation of the existential
phenomenon of education is based on the assumptions according to which the phenomenology
of Edmund Husserl has “hermeneutic roots,” and “hermeneutics is formed on the basis of
phenomenology”. In this sense, there exists a mutual, irreducible connection between the pheno-
menological and hermeneutical philosophy. Among the premises of Husserl’s philosophical
project that may be considered relevant in the context of hermeneutic approach to understand-
ing the phenomenon of education we can list: the issue of intentionality of acts of consciousness,
the founding (Fundierung) ontology of the part and the whole, and the philosophy of everyday life
(Lebenswelt). Those elements show their indisputable importance in the context of examination
of both practice and theory of education and training. From this perspective, the phenomenon
of education can be considered both in terms of a thematic whole, as well as in its various
separate aspects, reflecting and defining the ambiguity and multidimensionality of education
and upbringing processes. Exemplification of such aspects, recognized as phenomenological
instances in the hermeneutic approach to clarification of education are the following phenomena:
illumination, meaning (sense), atmosphere, presence, mystery, otherness and sensitivity.

Key words: phenomenology, hermeneutics, philosophy of education, phenomenon of education,
phenomenological-hermeneutic pedagogy.
red. Paulina Marchlik

Mam poczucie braku wtasnej koniecznos$ci, mogtoby przeciez mnie
nie by¢, moge przesta¢ za chwile istnie¢. Jestem zatem zywa nie-
koniecznoscig istnienia.

Ricoeur (1991: 318)
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Fenomenologia zaczyna sie w chwili, gdy niezadowoleni z ,przezy-
cia” — badz z ,ponownego przezywania” — przerywamy przezycie, by
uczyni¢ je znaczacym. Tutaj wiasnie epoché [zinterpretowang nie-
idealistycznie — przyp. J.G.] i nakierowanie na sens sg $ciSle ze soba
zwigzane (...) Fenomenologicznemu ,,przezyciu” odpowiada, po stro-
nie hermeneutyki, §wiadomos$¢ wystawiona na historyczne dziatanie.
Dlatego wtlasnie hermeneutyczne dystansowanie f3czy sie z przy-
naleznoscia, czemu w fenomenologii odpowiada zwiazek epoché
|zinterpretowanej nieidealistycznie — przyp. J.G.] z przezyciem. Her-
meneutyka, ona takze, zaczyna sie, kiedy niezadowoleni z przynalez-
nosci do przekazywanej tradycji, przerywamy relacje przynaleznosci,
by uczynic jg znaczaca.

Ricoeur (1996: 167-168)

Wprowadzenie

W pracy tej w pelni uznaje zasadno$¢ twierdzenia Paula Ricoeura, ktory
przyjmowal, ze pierwotny projekt wczesnej fenomenologii z okresu Badar lo-
gicznych Edmunda Husserla miat ,hermeneutyczne poczatki”, dlatego ostatecznie
~fenomenologia moze sie dokona¢ tylko jako hermeneutyczna”’. Samg fenome-
nologie' za$, z pominieciem jej odstony w postaci transcendentalnego idea-
lizmu, filozof 6w traktowal jako ,nieprzekraczalne zalozenie hermeneutyki”,
poniewaz ,hermeneutyka powstaje na bazie fenomenologii”. Dlatego tez, zgo-
dnie z tym punktem widzenia, miedzy fenomenologig i hermeneutyka istnieje
wzajemna, nieredukowalna przynaleznos$¢ (Ricoeur 1996: 172, 181, 164, 150).
Przyjecie tego zalozenia okresla zatem charakter niniejszej pracy, w ktorej
ostatecznie bede staral sie wykaza¢ zasadno$¢ i aktualno$¢ takiego sposobu
rozumowania, przywolujac okreslone konceptualizacje pedagogiczne o orien-
tacji fenomenologiczno-hermeneutycznej, czy tez hermeneutyczno-fenomeno-
logicznej. W konceptualizacjach tych w petni uwidoczniona zostanie bowiem

' Powolujac sie na fenomenologie przedmiotem oméwienia uczynie tu wybrane — z punktu
widzenia podjetego w pracy problemu — aspekty mysli Husserla jako tworcy fenomenologii. To
bowiem jego ustalenia filozoficzne, zar6wno te o charakterze epistemologicznym, metodolo-
gicznym, jak i ontologicznym, stanowily punkt wyjscia dla wszystkich innych fenomenologéw
i filozofii fenomenologicznej jako takiej w réznych autorskich odsfonach — reinterpretacjach,
kontynuacjach lub badawczych aplikacjach okreslonych probleméw filozoficznych. Méwiac o fe-
nomenologii zasadniczo wiec bede sie odnosit tylko do owych podstaw i poczatkéw, nie zas
do dlugiej tradycji réznych autorskich badan i studiow fenomenologicznych innych filozofow
w XX wieku.



FENOMENOLOGICZNE INSPIRACJE HERMENEUTYCZNEGO ROZJASNIANIA... 117

zasadno$¢ zatozenia, co do komplementarnosci fenomenologicznych i herme-
neutycznych nastawien badawczych. Podkresli¢ nalezy réwniez, ze celem tej
pracy nie jest podjecie samych analiz fenomenologicznych. Zgodnie z tytutowym
problemem, celem pracy jest bowiem przywolanie i oméwienie fenomenolo-
gicznych inspiracji hermeneutycznego rozjasniania egzystencjalnego fenomenu
edukacji. Odwotywanie sie do tych inspiracji — w spos6b bezposredni lub za-
posredniczony oraz w sposéb mniej lub bardziej ugruntowany filozoficznie
— uwidacznia sie za§ w pedagogicznych konceptualizacjach, odzwierciedlaja-
cych fenomenologiczno-hermeneutyczny profil badawczy.

Specyficzne konteksty recepcji fenomenologii Husserla

Filozoficzna spuscizna Husserla — na ktorg sktadaja sie wieloletnie i otwie-
rajace coraz to nowe pola badawcze analizy, wywarfa — niezaleznie od powszech-
nie zanegowanej i poddanej krytyce idei fenomenologii transcendentalnej — nie-
kwestionowany wplyw tak na sama filozofie, my$l humanistyczna, jak i nauki
spoleczne w XX wieku?.

Fenomenologia transcendentalna, w opinii samego Husserla, miafa stano-
wi¢ najdalej posuniety wyraz nastawienia fenomenologicznego, cho¢ wiekszos¢
uczniéw i wspoétpracownikéw Husserla odzegnywata sie od wnioskéw i impli-
kacji, ktore stanowisko to pociaggalo za sobg. Wymowna w tym kontekscie jest

2 Styl intelektualnego warsztatu pracy Husserla doskonale, jak sie wydaje, oddaja jego wiasne
stowa z Przedmowy do Badari logicznych, zgodnie z ktérymi, jego analizy intencjonalne (refleksyj-
ne) to ,ustawiczne wznoszenie sie z poziomu nizszego na poziom wyzszy, dopracowanie sie co-
raz to nowych wgladéw logicznych i fenomenologicznych, ktére nie pozostaja bez wplywu na
uzyskane wczesniej. Ujawniajg sie coraz nowe warstwy fenomenologiczne i wspotokreslaja ujecia
wczesniejszych” (Husserl 2006: 13). I cho¢ stowa te wypowiedziane byly w kontekscie specyfiki
Badarni logicznych to jednak bez cienia watpliwo$ci mozna je odnie$¢ do calej jego tworczosci.
Mozna réwniez postawic teze, ze taki styl intelektualnej pracy pozwala lepiej zrozumie¢ okres-
lone redefinicje zainteresowan poznawczych Husserla oraz domniemywac, ze u schytku swojej
tworczosci, z okresu odzwierciedlonego w wyktadach: Kryzys europejskiego cztowieczeristwa i feno-
menologia transcendentalna mamy do czynienia witasnie z wynikami badan, ktére cho¢ nie stano-
wig catkowitego odwrotu od transcendentalnej subiektywnosci i idealizmu, to jednak rzucaja
nowe $wiatlo na wczesniejsze ustalenia i wyniki badan — wzmacniajg te z okresu Badari logicz-
nych, a nadwatlaja te z okresu Idei czystej fenomenologii i fenomenologicznej filozofii. Warto za$ pod-
kresli¢ — na co wskazuje Krzysztof Michalski — ze to w okresie Badari logicznych Husserla nalezy
upatrywac najbardziej doniostych fenomenologicznie analiz i podstaw samej fenomenologii jako
projektu badan ejdetycznych i analizy intencjonalnej (Michalski 1998: 17, 27. Por. Heidegger
1999: 107).
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wypowiedz Jana Patocki, ktéry odnoszac sie do idei transcendentalnej subiek-
tywnosci stwierdzit, ze byto to marzenie, ktérego fenomenologia Husserla nigdy
nie spetnifa (Patocka 1993: 41). Ten drugi okres fenomenologicznej twoérczosci
filozofa, transcendentalnego idealizmu, $cile wiaze sie z takimi pojeciami, jak:
transcendentalne ego (pra-Ja), transcendentalna epoché (redukcja fenomenologicz-
na), transcendentalna subiektywno$¢ (egologia), autokonstytucja ego-monady
(monadologia). OkreS$lenia te wyrazaly przeswiadczenie o mozliwosci realizacji
filozoficznego ideatu ,niezaangazowanego obserwatora” i bezzalozeniowoSci
poznania. Zgodnie z tym idealem podmiot poznajacy w wyniku najdalej posunie-
tej redukgji, fenomenologicznego ,wylaczenia sie” ze Swiata, stawia sie niejako
poza wszelkim wptywem doswiadczen osobniczych i historycznych, stajac sie
tym samym ,idealnym obserwatorem” badanego Swiata, obserwatorem ktéry
w zaden sposéb nie wplywa na postrzeganie tego, co jest postrzegane i roz-
patrywane. Wszystko to, co po dokonaniu redukgcji transcendentalnej zjawia sie
transcendentalnemu ego z koniecznosci ,jest juz tylko moje”, a zatem pozba-
wione zostaje statusu ,bytu-dla siebie” i staje sie tylko ,bytem-dla-mnie”. To
z ego, do ktorego cofa nas transcendentalna epoché wyprowadzana jest wszelka
wazno$¢ i obowigzywalnos¢ istnienia oraz sensu $wiata. Tak wiec $wiat realny
(przezywany) ,,widziany z poziomu transcendentalnego traci swa odrebnos¢ i in-
tersubiektywno$¢” — traci swa ,$wiatowo$¢”, poniewaz ,jego a priori przesta-
je de facto by¢ «Swiatowe»” (Rolewski 1999: 204-205, 212-213; Conrad-Martius
1965 399-400. Zob. takze: Bielawka 1986).

Wielu komentatoréw mysli Husserla dostrzega jednak zasadnicze ,peknie-
cie” projektu fenomenologii transcendentalnej i swoisty przetom w ostatnim
okresie tworczosci filozofa i podejmowanych, cho¢ niedokonczonych, przez nie-
go wysitkach poznawczych, by wybrnac z tego ,$lepego zautka”, dowodem czego
jest podjecie i dowartosciowanie problemu ontologii §wiata zycia codziennego
jako centralnego zagadnienia badan (Lyotard 2000: 51-52; Madison 1993: 187).
Paul Ricoeur dostrzegal w tym powrét do sztucznie wyizolowanego i ogofoconego
z wymiaru kulturowego doswiadczenia (Ricoeur 1996: 170). Z kolei Jean-Frangois
Loyard uznal ten zwrot za ewoluowanie w strone swoistej ,socjologii kultu-
rowej” (Lyotard 2000: 51). Cho¢ inni, np. Roman Ingarden, potwierdzajac sam
fakt pojawienia sie zupelnie nowych zagadnien w mysli Husserla w tym okresie,
wskazuja zarazem na to, ze nie dochodzi tu jednak do przezwyciezenia stano-
wiska zasadniczego, zwigzanego z fenomenologia transcendentalng (Ingarden
1970: 5-6, 13). Dla kontynuatoréw mysli Husserla teoriotwérczy potencjat kate-
gorii $wiat zycia codziennego bez watpienia jednak otworzyl nowe horyzonty,
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ktorych on sam, jak sie wydaje, na tym etapie swych rozwazan, wprost nie za-
ktadal. Znamienna w tym kontekscie jest zatem konstatacja, zgodnie z ktérg
uczniowie Husserla ,wyciagneli z jego prac wniosek”, ktérego on sam nie byt
jeszcze gotow zaakceptowal. ,Nauczyli sie od niego wiecej, niz on sam chciat
im wytozy¢” (Madison 1993: 197). Kategoria $wiata zycia codziennego zasad-
niczo bowiem implikuje catkowite zanurzenie w pierwotnie danym $wiecie do-
$wiadczenia potocznego. Jest to $wiat zaangazowania ,w historie i w intersu-
biektywnos$¢”. Co wiecej, powyzsza ewolucja nastawien poznawczych Husserla
— na co wskazuje Jean-Francois Lyotard — moze by¢ traktowana jako powrot do
wczesnego projektu fenomenologii (,rdzennej”, ejdetycznej — ,przed-transcen-
dentalnej”) okresu Badari logicznych, gdzie podstawowymi pryzmatami poznaw-
czymi analizy fenomenologicznej (analizy: intencjonalnej, ejdetycznej, reflek-
syjnej) byt problem intencjonalnych aktéw swiadomosci oraz problem ,,zywego
doswiadczenia prawdy” — oczywistosci (por.: Ingarden 1974: 31-55; Conrad-
-Martius 1965: 393-395). Owo ,zywe do$wiadczenie prawdy” (oczywistosci)
wskazywatlo, zgodnie z tym ujeciem, na taki ,moment $wiadomosci, w ktérym
sama rzecz, o ktorej mowa, prezentuje sie w Swiadomosci «z krwi i koSci»,
«ciele$nie», w ktérym intuicja zostaje «wypelniona». Dlatego tez oczywisto$¢ (zy-
we doswiadczenie prawdy) traktowana jest tu jako ,odmiana intencjonalnosci”
— ,intencjonalno$ci podmiotu gleboko zanurzonego w pierwotnym S$wiecie”
(Lyotard 2000: 55, 95).

Dwa wielkie i niekwestionowane juz odkrycia filozofii Husserla, wzmocnione
i dowarto$ciowane jego analizami, to bez watpienia problem intencjonalnosci
aktéw swiadomosci oraz problem $wiata zycia codziennego® (zob.: Ricoeur 1996:
166, 171; Gadamer 1993: 339, 342, 345, 360; Madison 1993: 187; Rolewski 1999:
195, 217; Patocka 1993: 28; Gurwitsch 1989: 152-153; Chrudzimski 1996: 89).
Mozna powiedzie¢, ze problemy te torowaly réwniez droge do wyodrebnienia
sie nowych pél i perspektyw badawczych na gruncie innych juz nurtéw mysli
filozoficznej (zob.: Gurwitsch 1989: 152, 159; Ricoeur 1996: 150). Pierwszy prob-
lem filozoficznego projektu filozofa $cisle zwigzany byt z wczesnym okresem
jego badan, a drugi z p6znym okresem jego fenomenologicznych analiz*. Z tego

% Cho¢, oczywiécie, w pierwszym przypadku, punktem wyjscia Husserla byfa teoria intencjo-
nalnosci Franza Brentano, a w drugim przypadku mozna doszukiwac sie pewnych analogii z ka-
tegorig zycia w filozofii Georga Simmela (zob.: Brentano 1999: 126, 289; Simmel 2007: 80-81).

* Wyr6zni¢ mozna trzy podstawowe, fenomenologiczne okresy tworczosci Husserla, a co za
tym idzie, reprezentatywne dla kazdego z tych okreséw dziela i problemy, jakie zostaly w nich
wyeksponowane. Logische Untersuchungen (1900-1901; pol. ttum.: Badania logiczne), uznawane sa
za podstawowa reprezentacje pierwszego okresu badan Husserla o charakterze fenomenologicz-



120 JAROSLAW GARA

punktu widzenia zaréwno wczesne, jak i p6zne pisma Husserla stanowily i do
dzi$ stanowia Zrodlo inspiracji dla réznych dyskurséw tak na gruncie filozofii,
nauk spotecznych, jak i nauk humanistycznych. Dorobek filozoficzny Husserla,
ujmowany z dzisiejszej perspektywy wymaga wiec jednoznacznego odrdznienia
od siebie trzech podstawowych okreséw jego tworczosci. Kazdy z tych okresow
ukazuje nam bowiem protoplaste fenomenologii na innej drodze sposrod tych,
na ktére Husserl wkraczal w ciggu swych wieloletnich badan i towarzyszacych
im reinterpretacji. Za filozofem tym za$ na drogi te wkraczali jego uczniowie
oraz inni filozofowie, ktorzy nawigzywali do réznych aspektéw tychze badan
lub tez polemizowali z nimi, wytyczajac tym samym wiasng oryginalna droge
filozoficznego namystu nad otaczajaca rzeczywistoscig. Wystarczy, ze wymienie
w tym miejscu tylko tych najbardziej rozpoznawalnych, cho¢ czesto tez do$¢ od-
legtych od siebie filozoféw, takich jak: Martin Heidegger, Max Scheler, Roman
Ingarden, Jean Paul Sartre, Maurice Merleau-Ponty, Bernhard Waldenfels, Emma-
nuel Levinas, Paul Ricoeur, Hans-Georg Gadamer, Hannah Arendt, Jean-Francois
Loyard, czy Jacques Derrida.

Fenomenologia jako metoda — swoisty sposob ,mentalnego ustawienia sie”
wobec otaczajgcej rzeczywistosci, a co za tym idzie dostrzegania i wydoby-
wania okreslonych, doniostych poznawczo probleméw badawczych, zawsze za-
tem, jak dzi$ sie to wydaje, prowadzila gdzie$ dalej, poza siebie sama — poza
swe zalozenia i $ciSle pojeta metode®. W ten sposob fenomenologiczne analizy
Husserla — zasadniczo posiadajace epistemologiczno-metodologiczny charakter

nym. Kluczowym dzietem dla drugiego okresu jego tworczosci jest Phdnomenologie und phdno-
menologischen Philosophie (1913; pol. tlum.: Idee czystej fenomenologii i fenomenologicznej filozofii).
Owocem trzeciego okresu poszukiwan filozoficznych Husserla sg natomiast takie jego ksiazki jak:
Formale und transzendentale Logik (1929), Méditations Cartésiennes (1931; pol. ttum.: Medytacje Kar-
tezjariskie) i Die Krisis der europdischen Wissenschaften und die transzendentale Phdnomenologie (1935;
pol. ttum.: Kryzys nauk europejskich i fenomenologia transcendentalna).

> Egzemplifikacja tego twierdzenia moze by¢ ,przej$cie” poszczegolnych filozofow, dla ktérych
fenomenologia byla punktem wyjscia — od fenomenologii do egzystencjalizmu lub od fenomeno-
logii do hermeneutyki. W ten sposéb wypracowane zostaly takie kierunki mysli filozoficznej, jak
fenomenologia egzystencjalna, czy tez fenomenologia hermeneutyczna. Oczywiscie tak jeden,
jak i drugi nurt odrzucaly transcendentalny idealizm fenomenologii Husserla, odwotujac sie do
tych aspektéow jego ustalen, ktére przetrwaly probe krytyki, dajac tym samym swoisty punkt
wyjécia nowym sposobom problematyzowania zagadnien filozoficznych. (zob.: Baran 1990: 53;
Ricoeur 1996: 164; Bochenski 1993: 38; Spiegelberg 1994: 493, 599; Kaminski 1967: 33-38).
O podobnym przej$ciu mozna réwniez méwi¢ w przypadku fenomenologicznego nurtu persona-
lizmu. Punktem wyj$cia owego ,,fenomenologicznego personalizmu” jest bowiem szeroko rozumia-
na fenomenologia wraz z towarzyszacymi jej epistemologiczno-metodologicznymi nastawieniami
badawczymi (Por. Kowalczyk 1986).
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— stanowily jeden z istotnych impulséw dla inspiracji lub polemik, ktére pozniej
zaptadnialy inne dyskursy, problematyzujace nowe, swoiste obszary badawcze,
skoncentrowane wokét takich kategorii poznawczych, jak: inny, rozumienie,
osoba, $wiat przezywany, czasowos¢, cielesno$¢, intersubiektywnos$¢, czy per-
cepcja. Znaczenie mysli Husserla uwidacznia sie nie tylko w tym, ze stal sie on
punktem odniesienia nurtu filozoficznego, ktéry sam zapoczatkowat, ale i innych
XX-wiecznych nurtéw filozoficznych. Co wiecej, inspiracje i wptywy jego filo-
zofii wykroczyly daleko poza samga filozofie, zaptadniajac mysl psychologiczna,
socjologiczna, czy pedagogiczng.

W tym tez kontek$cie wyrézni¢ nalezy pewne generalne ustalenia badan fe-
nomenologicznych Husserla, ktére moga stanowic¢ lub tez, w rzeczy samej, sta-
nowia istotna inspiracje dla hermeneutycznego rozjasniania fenomenu edukagji.
Ustalenia te odsytajg nas do zagadnienia: intencjonalnoSci (Intentionalitdt) aktow
Swiadomosci, ontologii ufundowania (Fundierung) czesci (Teil) i catoSci (Ganzes)
oraz filozofii $wiata zycia codziennego (Lebenswelt).

Intencjonalnos¢ aktéw swiadomosci

Fenomeny odstaniane w analizie intencjonalnej ukazuja sie jako ,$wiado-
mo$¢ czego$” — Swiadomos$¢ dang za sprawg intencjonalnych przezy¢, poniewaz

bycie ,u$wiadomionym oznacza bycie przedmiotem dla jakiego$ Ja"®

(Husserl
2000, t. II, cz. I: 453). W intencjonalnos$ci byt zjawia sie zatem jako przedmiot,
na ktory jesteSmy skierowani, tzn. nasza intencja ku niemu sie kieruje. Tym
samym ,fenomenologiczne pole do$wiadczenia” okre$lane jest przez sposéb
zjawiania sie fenomenéw w swiadomosci; przez uswiadomienie sobie tego (spo-
strzezenie, przypomnienie, pomyslenie, ocenianie), co jest przedmiotem naszych
przezy¢ intencjonalnych (Husserl 1968: 279, 280, 282, 284). Dlatego tez przezy-
wac pewne ,zewnetrzne procesy — pisze Husserl — to znaczy: mie¢ pewne skiero-

wane na te procesy akty spostrzegania, widzenia” (Husserl 2000, t. II, cz. I: 440).

® Mozna rozwing¢ jeszcze te my$l stwierdzajac, ze to, co aktualnie dane, jest ,kompleksem
przezy¢”, ktére mozna ,uchwyci¢ w refleksji” i dlatego ,bycie przedmiotem, méwiac fenome-
nologicznie, tkwi w pewnych aktach, w ktérych co$ pojawia sie albo jest pomyslane jako przed-
miot” (Husserl 2000, t. II, cz. I: 455). ,,Tak samo — argumentuje filozof — jak zwrocenie uwagi na
jakas mysl, jakies doznanie, jakie$§ pobudzenie cierpienia itd. czyni te przezycia przedmiotami
wewnetrznego spostrzezenia, nie czyniac ich z tego powodu przedmiotami w sensie rzeczy, tak
tez kazde centrum odniesienia Ja i kazde okre$lone odniesienie Ja do jakiej$ tresci byloby, jako
zauwazone, dane przedmiotowo” (tamze: 454).
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Witasnoscig aktéw poznawczych (przezy¢ swiadomych) jest zatem ich inten-
cjonalnos$¢ wyrazajaca sie w skierowaniu ,ku”. Swiadomos$¢, bedac strumieniem
okreslonych przezy¢, jest tym samym sSwiadomos$cig czegos$; jest intencjonal-
noscia, poniewaz intencjonalnos$¢ jest ,zwréceniem sie ku” (Lyotard 2000: 141,
43, 46). Stad przedmiot aktu intencjonalnego jest czym$ innym niz sam akt in-
tencjonalny. Przedmiot intencjonalny jest tu czyms$ transcendentnym w stosunku
do samego aktu intencjonalnego (Galewicz 1994: 173). Tym samym intencjo-
nalne nakierowywanie sie ,ku” mozna réwniez okresli¢ mianem ,,napotykania”
(Embree 2006: 104). W tym znaczeniu $wiadomo$¢ intencjonalnie nakierowuje
»ha to, czego jest Swiadomoscig w modusie «bytosci» lub w modusie «jeszcze nie»
czy wreszcie w modusie obecnosci” (Lyotard 2000: 143), dzieki przypomnieniu,
oczekiwaniu lub postrzeganiu (Embree 2006: 87). Dlatego ,stany mentalne, kto-
re biorg udziat w odniesieniu intencjonalnym posiadaja, jako efektywna zawar-
to$¢ intencje, ktora okresla na co (i jak) przedmiot intencjonalnie sie kieruje,
za$ idealne znaczenie aktu to species, czyli gatunek (lub typ) tejze intencji”
(Chrudzimski 1996: 96). Odniesienie do przedmiotu oznacza zatem, ze przed-
miot jest ,intencjonalnie obecny”, a obecny moze by¢ na rézne sposoby. Inten-
cjonalne skierowanie na przedmiot zawsze wyraza jednak pewne przezycie
odstaniajgce sie w jakiej$ intencji, np. przedstawienia, sadzenia, pozadania
(Husserl 2000, t. II, cz. I: 469).

Tresc¢ tego, co pomyslane i akt, w ktérym jest to pomyslane, ztaczone sa, jak
zostalo to juz powiedziane, intencjonalnym zwiazkiem, poniewaz $wiadomos$¢
zawsze jest Swiadomoscig ,,czego$”, a to ,,co$” nie moze by¢ inaczej ujmowane,
jak w intencjonalnym polu $wiadomosci. ,,To, czym jest «znaczenie» — czytamy
W Badaniach logicznych — moze nam by¢ dane tak samo bezposrednio, jak dane
nam jest, czym jest barwa i dzwiek” (Husserl 2000, t. I, cz. I: 227). Swoisto$¢
przezy¢ intencjonalnych, czyli aktéw ukierunkowania swiadomosci na to, co jest
punktem ich odniesienia, specyficznym obiektem, w ktéry ,,celuja” (tamze: 469),
wskazuje wiec na to, ze sposob przejawiania sie (bycia) przedmiotéw idealnych
»tkwi w aktach, w ktérych co$ pojawia sie albo jest pomyslane jako przedmiot”
(tamze: 455). ,Bycie u$wiadomionym oznacza bycie przedmiotem dla jakie-
go$ Ja” (tamze: 453). Tre§¢ aktow intencjonalnych jest ,przezyciem efektywnie
konstytuujagcym $wiadomos$¢”, samg swiadomo$¢ nalezy wiec rozumiec jako
skompleks przezy¢”. A zatem $wiat i roznorodne tresci do niego przynalezne
(obiekt domniemywania) nie sa immanentna czescia przezycia tego, kto jest pod-
miotem mys$lenia. Przezyciem jest bowiem akt domniemywania $wiata, podczas
gdy sam Swiat i jego tresci jako obiekt intencjonalnych odniesien jest ,inten-
dowanym przedmiotem” (tamze: 487). Przezycie intencjonalne (akt Swiadomosci)
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jest wiec odniesieniem do przedmiotu (jego tresci) i poprzez to odniesienie aktu
do tresci, przedmiot jest ,intencjonalnie obecny”, poniewaz zasadnicza wias-
noscig intencji jest ,,odnoszenie sie do czego$ przedmiotowego”, stajgc sie tym
samym SwiadomoS$cia tego czego$ (tamze: 469). Takie odniesienie aktéw inten-
cjonalnych do swego przedmiotu wyrazane przez Husserla w metaforze ,celu”
i ,celowania” zaklada, ze skierowanie intencji (,,celowanie”) musi posiada¢ swdj
akt wypetlnienia (,trafienia”)’.

Wypelnieniem aktéw intencjonalnego odnoszenia sie do przedmiotow jest
wiec adekwatne ich ujecie, podobnie jak rzecz ma sie z trajektoria wystrzelone-
go pocisku, okreslong celowaniem w co$ i trafieniem lub nie trafieniem w ten cel,
albo trafieniem z wiekszg lub mniejsza precyzja. Wynika z tego wazne rozroz-
nienie, zgodnie z ktérym, o aktach intencjonalnych mozemy moéwi¢ w szerszym
znaczeniu, gdy wyrazajg one intencje bycia zwréconym ,ku” i skierowania ,,na”
(»celowanie”) i w wezszym znaczeniu, gdy wyrazaja one zwrocenie sie ku cze-
mus$ i naoczne ujecie tego czego$ — intencjonalne domniemanie tego, co o0gol-
ne i wypelnienie tego domniemania (,,celowanie” i ,trafienie”). Intencjonalny akt
celuje bowiem w przedmiotowa tres$¢, dopiero jednak adekwatne ujecie tej tresci
réwnoznaczne jest z wypelnieniem intencjonalnego aktu ,celowania” (akt zo-
staje ,,wypetniony” trescig, lub inaczej, tre$¢ zostaje ujeta catkowicie w akcie).
W tym tez konteks$cie wprowadza Husserl pojecie ,,charakteréw aktéw” na ozna-
czenie réznicy miedzy ,celujgcymi” oraz ,celujagcymi” i ,trafiajacymi” w swoj
przedmiot (tzn. naocznie go ujmujacymi) aktami intencjonalnymi (Husserl 2000,
t. 11, cz. I: 477).

Ontologia ufundowania czesci i calosci

Zasadniczo mozna powiedzie¢, ze ujmujgc naocznie okreslone stany rze-
czy uwyrazniamy ich stosunki, formy powiazan i relacje zachodzace pomiedzy
czeSciami i catosSciami. ,,Cze$¢ — wyjasnia Husserl — tkwi wprawdzie w catosci
przed wszelkim wyodrebnieniem czfonéw i w spostrzegajacym uchwytywaniu
catosci jest wspot uchwytywana; lecz fakt, ze ona tam tkwi, zrazu jest tylko
idealna mozliwoscia spostrzezenia jej [samej| i jej bycia czeScig w odpowiednio

7 ,Charakterystyczng cechg wszystkich takich aktow jest to — jak wyjasnia to Krzysztof Mi-
chalski — ze skierowane sg one na pewien cel: na swe mozliwe wypetnienie, to znaczy na pelna,
juz niczym nie wspomagang obecno$¢ swego przedmiotu. To wiasnie nakierowanie na peing
obecno$¢ jako cel miat na mysli Husserl poréwnujac intencje do celowania” (Michalski 1988:
34, 33. Zob. takze: Michalski 1980: 98-99).
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ucztonowanych aktach” (Husserl 2000, t. II, cz. Il: 185). Stan rzeczy zawiera
w sobie swoistego rodzaju moment graniczenia czesci i ich jednoczenia w ra-
mach okreslonych catosci (tamze: 186). Moéwimy tu zatem o uchwyceniu ,jakie-
go$ momentu i w ogdle jakiej$ czeSci jako czesci danej cato$ci” (tamze: 181).
Czesci i catosci ujmowane sa niejako w jednym syntetyzujacym akcie przezycia
intencjonalnego. Zwiazek jaki tu zachodzi jest bowiem nierozerwalny, imma-
nentny sposobowi ujmowania czesci i calosci, poniewaz calo$¢ dana jest jako
posiadajaca (zawierajaca) w sobie cze$ci, a cze$ci sa dane jako zawsze przy-
stugujace catosci. Ujmowanie okre$lonej catosci implikuje zatem intencjonalne
skierowanie i na cze$ci, poniewaz musi ono obejmowac¢ swym zasiegiem wszyst-
kie przynalezne jej czesci jako sktadniki catosci (tamze: 182-183). Natomiast
czesci jako sktadniki calosci, cho¢ ujmowane jako przedmioty intencjonalnych
aktow, zawsze sg niesamodzielne, bo ostatecznie odsytaja do catosci, ktorej sg
integralnymi skiadnikami. ,Cze$¢ jako taka — stwierdza autor Badan logicznych
— w ogole nie moze istnie¢ bez catosci, ktorej jest czescig” (Husserl 2000, t. II,
cz. I: 312). Cze$¢ nie bylaby zatem tym, czym jest, czyli czescia, nie bedac
jednoczesnie sktadnikiem caloSci, poniewaz cze$¢ jest czescig tylko dlatego, ze
przynalezy do catosci, tak jak i cato$¢ tylko dlatego jest caloscig, ze przynaleza
jej czeSci jako immanentnie zawierajgce sie w niej sktadniki. Co wiecej, wy-
jasniajac te zaleznosci robimy to wilasnie w oparciu o rozpoznanie zachodzenia
okreslonych stanéw rzeczy, do ktérych sie odnosimy, stanéw rzeczy, ktore wyra-
zaja sie w ontologii ufundowania czesci i calo$ci. Dlatego tez mozna powiedzie¢
za Husserlem, ze poznanie naukowe ,jako takie — jest poznaniem na podstawie
racji. Poznac racje czegos$, znaczy zrozumie¢ konieczno$¢ tego, zZe jest tak a tak.
Koniecznos$¢ jako obiektywny orzecznik jakiej$ prawdy (ktéra wtedy nazywa sie
prawda konieczna) znaczy tyle, co obowigzywanie na mocy prawa odno$nego
stanu rzeczy. Tak wiec zrozumie¢ jaki$§ stan rzeczy jako zachodzacy na mocy
prawa albo jego prawde jako obowiazujaca konieczno$¢ i mie¢ poznanie racji
tego stanu rzeczy, resp. jego prawdy — to wyrazenia rownoznaczne” (Husserl
2006, t. I: 278).

Stosunek czeSci wzgledem czesci, a takze cze$ci wobec cato$ci zawsze
wiec posiada charakter kategorialny (idealny). CzeSci zawierajac sie w catoSci
pierwotnie s3 tylko i wyltgcznie idealng mozliwoscig, pewna potencjalnoscia,
ktéra moze, lecz przeciez nie musi, by¢ wydobyta i ujeta jako wtasnie taka.
Odpowiednie operacje wydobywania poszczegoélnych cztonéw (czesci) z catosci
potwierdzaja dopiero fakt ich bycia cze$cig wzgledem innych cze$ci i w sto-
sunku do cafosci (Husserl 2000, t. II, cz. Il: 184). Stad uchwycenie jakiego$
momentu, na mocy ktérego dokonuje sie wyodrebnienie czesci jako elementu
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okres$lonej catosci, mozliwe jest dzieki aktom ufundowanym, w ramach ktoérych
mamy do czynienia z odnoszeniem do siebie nawzajem poszczegélnych czesci
oraz czesci i catosci (tamze: 181). CzeSci zawsze sg obecne w ramach catosci
w sposob pierwotny (obiektywny), ale ich wyodrebnienie i ujecie jako wyekspli-
kowanych przedmiotéw w ramach przedmiotéw, ktérymi sg catosci, mozliwe jest
tylko w aktach wyzszego rzedu (aktach odnoszacych, aktach syntetyzujacych).
W ,ucztonowanych aktach — wyjasnia Husserl — «<wydobywamy» cze$ci, w aktach
odnoszacych odnosimy wydobyte czesci do siebie nawzajem, badZ do catosci.
I dopiero dzieki tym nowym sposobom ujmowania potgczone i odniesione do
siebie czlony zyskuja charakter «czeSci» badz «caloSci»” (tamze: 182). W tym tez
kontekscie stan rzeczy nalezy traktowac jako specyficzng calo$¢, zawierajaca
w sobie rzeczy, ktére to sa czeSciami owej calosci (Lukaszewicz 1993: 80). Co-
kolwiek za$ ,da sie uja¢ w jakiej$ calosci jako cze$¢ i naprawde jg [efektywnie
konstytuuje], nalezy do tresci tej catosci” (Husserl 2000, t. I, cz. I: 440. Zob. tak-
ze: Rosiak 1995: 25-62; Rosiak 1996: 41-80; Farber 1967: 283-312).

Filozofia swiata zycia codziennego

W kazdym okresie Husserlowskiej fenomenologii towarzyszyto jej zasadni-
cze pytanie o najbardziej pierwotng warstwe (,radykalne zapoczatkowanie”) do-
$wiadczenia ludzkiego (Lyotard 2000: 175) — poczawszy od postulatu ,powrotu
do rzeczy samych” (fenomenologia ejdetyczna), przez postulat ,wycofania sie do
sfery czystego Ja”, transcendentalnie zredukowanego ego (fenomenologia trans-
cendentalna), az do postulatu powrotu do wszelkiego fundamentu sensu, $wia-
ta zycia codziennego (filozofia Lebenswelt'u)®. W tym znaczeniu kategoria $wiat

8 Lebenswelt jako problem i gléwny temat rozwazan filozoficznych wprowadzony zostat
przez Husserla w latach trzydziestych i $ciSle zwigzany jest z ostatnia — mozna by rzec — ,nie
domknietg” faza jego tworczosci. Nie dopracowana, bo zawierajaca rézne wieloznacznosci
i sprzecznos$ci w kontek$cie wczes$niej wypracowanego stanowiska fenomenologii transcenden-
talnej (por. Krasnodebski 1986: 177, 182; Rolewski 1999: 207), co do problematycznosci ktére-
go sam Husserl zdawal sobie sprawe (Ingarden 1970: 14). A w ostatniej pracy Husserla Lebenswelt
jako uniwersalny problem filozoficzny stal sie wylacznym przedmiotem jego zainteresowania,
zyskujac — zgodnie z jego wtasnymi deklaracjami — centralne znaczenie (Husserl 1976: 107;
Krasnodebski 1986: 171). ,Podstawowg warstwg Swiata zycia — wyjasnia 6w wszechobejmujacy
horyzont Stanistaw Judycki — jest warstwa fizyczno-naturalna. Pojawia sie on jako co$, co skupio-
ne jest wokol cielesno-kinestetycznego podmiotu”. Rzeczy postrzegane sa tu ,na tle otwartego
i nieograniczonego horyzontu mozliwych doswiadczen” (Judycki 1994: 200. Zob. takze: Laciak
2000). Ten nowy, centralny i wylaczny, problem ukazuje swoiste pekniecie w Husserlowskim
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zycia codziennego stanowi odkrycie tego, co zostalo zapomniane i pogardzone
przez teoretyczne nastawienie ,rozumu naukowego”. Ow $wiat okresla ramy
naszego S$wiata, ktory jest przez nas doswiadczany i przezywany, z ktérego
wylaniaja sie i do ktérego skierowane sa wszystkie nasze dziatania; $wiata, do
ktorego wszyscy przynalezymy wraz z swoimi tradycjami, przyzwyczajeniami,
zainteresowaniami, czy zamierzeniami. Cokolwiek wydarza sie lub dzieje w ho-
ryzoncie tego Swiata dotyczy nas samych i ,stanowi w nim byt tego samego ro-
dzaju, co sam ten $wiat” (Husserl 1976: 107). Swiat naszej codziennosci jest
czasowo-przestrzenny, a doswiadczamy go w sposéb catkowicie przedteoretycz-
ny — przednaukowy i pozanaukowy. Natrafiamy w nim na rzeczy (,kamienie,
zwierzeta, roéliny”), ludzi oraz wytwory ludzkiej aktywnosci i doswiadczamy ich
jako zastane lub takie, o ktérych wiemy, ze wykraczaja poza aktualne doswiad-
czenia, ale ,ktére moga by¢ dane w doswiadczeniu”. To $wiat zywych organiz-
moéw, ktére nie sg cialami tylko w sposob fizykalny, poniewaz cieszg sie i boja,
pracujg i odpoczywaja, atakujg lub uciekajg, oczekujg na co$ lub czego$ prag-
ng (tamze: 108). Tym samym tytutowy kryzys europejskiego cztowieczenstwa
i nauki europejskiej, zdaniem Husserla, zrodzony zostal przez zdominowanie
ogladu $wiata przez podejscie przyrodoznawcze i naturalistyczne (np. historyzm,
psychologizm, socjologizm). A przeciez fakt, ,ze zawsze zyjemy w jakim$ ota-
czajacym nas $wiecie — jak dowodzi Husserl — do ktérego odnoszg sie wszyst-
kie nasze troski i poczynania, jest faktem czysto duchowym. Ten otaczajacy nas
$wiat jest naszym tworem duchowym, powstalym w naszym historycznym zy-
ciu” (Husserl 1993: 15). Roszczenie ,nauk obiektywizujacych” staje sie zatem
zrodtem ,fatszywej §wiadomosci”, poniewaz nauki te zaktadajg 6w ,,obiektywny
$wiat” za ,«$§wiat sam w sobie», Swiat «prawdziwy», wobec ktérego swiat doswiad-
czany w zyciu codziennym stanowi tylko subiektywne ztudzenie” (Krasnodebski
1986: 171).

Powr6t do zapomnianego $wiata ,tego, co przedobiektywne” (Lyotard
2000: 105) — swiata przezywanego (naturalnego), podstawy przedteoretycznego
doswiadczenia w ,naiwnie konkretnej naocznos$ci” (Krasnodebski 1986: 172)
okresla tu zatem podstawowgq intencje Husserla w poszukiwaniu ,radykalnych
poczatkéw”. ,Zycie naturalne mozemy scharakteryzowa¢ jako naiwne otwarcie
sie na Swiat, ktéry jako uniwersalny horyzont zawsze jest w pewien sposob
obecny dla $wiadomosci, ale nietematycznie. Tematycznie [obecne] jest to, na

idealizmie, wyrazonym w jego fenomenologii transcendentalnej, gdzie podmiot poznania (trans-
cendentalne ego) stawial sie jako ,niezaangazowany obserwator” ponad i poza $wiatem zycia
codziennego.
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co [$wiadomos¢] sie kieruje. Zycie przytomne zawsze jest kierowaniem sie na
to lub owo, jest skierowane na co$ jako na cel lub $rodek, jako co$ waznego
lub niewaznego, interesujacego lub obojetnego, prywatnego lub publicznego,
na potrzebe codzienna lub nowo powstajaca. Wszystko to zawiera sie w hory-
zoncie $wiata, trzeba jednak szczegélnych motywow, by ten, kto zyje w takim
Swiecie, dokonat przestawienia i doszed! do tego, aby tematem uczyni¢ jako$
sam Swiat, aby zainteresowac sie nim na state” (Husserl 1993: 26-27. Por. Lyotard
2000: 27-29). Jan Patocka wyjasniajac i rozwijajac Husserlowski Lebenswelt, po-
wiadal, ze ,jest to $wiat subiektywny, ale nieSwiadomy swej subiektywnosci;
Swiat szczegélnej tradycji, ale nieSwiadomy owej szczegélnosci”, ,,$wiat intersu-
biektywny, ktéry méwi wspolnym jezykiem bedgcym podstawg prawdy i btedu”,
cho¢ prawda jest tu ,praktyczna, nieprecyzyjna, zwigzana z konkretng sytuacja”
i ,bliska intuicji”, a ,byty tego $wiata sg bytami konkretnymi, danymi w swej
naiwnej Zroédtowos$ci” oraz ,powiazanymi pewna wzajemnoscia nietematyczng”
(Patocka 1993: 30).

Edukacyjne znaczenie fenomenologicznych inspiracji
hermeneutycznego rozjasniania

Syntetycznie omoéwione zagadnienia intencjonalnych aktéw $wiadomosci,
ontologii ufundowania cze$ci i catoéci oraz filozofii §wiata zycia codziennego
wskazujg nam na trzy mozliwe obszary fenomenologicznych inspiracji hermeneu-
tycznego rozjasniania fenomenu edukacji’. Oczywiscie, probe odniesienia tych
trzech ,wielkich tematéw” fenomenologii Husserla do problemu rozjasniania
sensoéw edukacji mozna podjac¢ na réznych poziomach szczegétowosci. W tym
miejscu ogranicze sie jednak do wskazania pewnych ogdélnych kierunkowskazéw
i pomostéw przejscia od filozoficznego do pedagogicznego obszaru problemo-
wego'”,

? Postugujac sie pojeciem ,edukacja” odwoluje sie do jego tacinskiego zrédlostowu, zgodnie
z ktérym educatio to pielegnowanie, wychowywanie, wyksztalcenie. Czasownikowa forma e-duco
oznacza za$: poprowadzié; zabra¢ z sobg; wyciagnaé, wyprowadzaé w goére. W niektérych
miejscach tego opracowania postuguje sie jednak zamiennie okresleniem ,oddzialywania peda-
gogiczne” i traktuje je jako réwnorzedne, biorgc pod uwage polska tradycje piSmienniczg i zaso-
by leksykalne, zgodnie z ktérymi oddzialywania takie obejmuja swym zakresem czynno$ci opieki
nad dzieckiem, jak i jego wychowania oraz ksztalcenia.

" Warto nadmieni¢ w tym miejscu, ze kazda recepcja lub implementacja, w szczeg6lnosci
mysli filozoficznej, odniesiona do innej dziedziny lub wrecz innego obszaru nauk, silg rzeczy ma
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Znaczenie intencjonalnosci aktéw swiadomosci. Intencjonalnos¢ jako ,,stru-
mien Swiadomosci” (Embree 2006: 18), a zatem nakierowanie $wiadomosci na
to, czego sens lezy poza samg $wiadomoscig uznana zostata przez P. Ricoeur’a
za ,wielkie i nieprzekraczalne odkrycie” oraz za najwazniejszy temat fenome-
nologii Husserla (Ricoeur 1996: 154. Por. Embree 2006: 17-18). Wskazat on jed-
nak zarazem, ze najpowazniejszym btedem fenomenologii transcendentalnej jest
wlasnie idealistyczna konstytucja sensu, a co za tym idzie odejScie wczesnej
fenomenologii od swego wlasnego, pierwotnego odkrycia, zgodnie z ktérym
»Swiadomos$c¢ posiada swoj sens poza nig samg” (Ricoeur 1996: 162-163; Ricoeur
2003: 558). Swiadomos¢ jest bowiem zawsze tylko i az ,obecna przy tym, cze-
go jest swiadoma” (Lyotard 2000: 107-108). Z tego punktu widzenia edukacja
zawsze posiada swoj specyficzny kierunek intencjonalnego skierowania sie ,ku
czemus”. A wilasciwie, ujmujac rzecz w sposob Scisly, nie tyle sama edukacja, ile
ci, ktérzy sa podmiotami dziafania edukacyjnego (wychowawcy i nauczyciele) sg
w swych aktach intencjonalnych ,ku czemus” skierowani i ,na czyms” skon-
centrowani. Owo skierowanie ,ku” i skoncentrowanie ,na” okre$la za§ sam mo-
del edukacyjnych oddziatywan, jak i idealy oraz cele, ktére im przyswiecaja.
Kazdy rodzaj oddziatywan edukacyjnych wyraza sie bowiem w aktach intencjo-
nalnego ukierunkowania, tzn. towarzyszg im okreslone intencje, niezaleznie czy
sg one wprost deklarowane, czy tez przemilczane lub skrywane. Owa intencjo-
nalno$c¢ skierowania sie ,ku” oddzialywan edukacyjnych, wyrazajac pewna wizje
czlowieka i $wiata, a co za tym idzie jakie$ idealy i pryncypia edukacyjne, prze-
sadza o ich postaci i charakterze. Co wiecej, konstytutywnos$¢ fenomenu inten-
cjonalnosci ujawnia sie nie tylko po stronie podmiotéw dziatania (nauczycieli)
w systemowym projektowaniu kierunku (funkcji, celéw i zadan) edukacji, ale
réwniez, albo przede wszystkim, w intencjonalnym zwracaniu sie podmiotéw
doznawania (uczniéw) ku okreslonym tresciom i celom owej edukacji. W tym
znaczeniu intencjonalno$¢ $wiadomosci to Leben, zycie podmiotu ,gteboko
zanurzonego w pierwotnym S$wiecie” poprzez swe intencjonalne odniesienia

charakter selektywny i wybidrczy. Recepcji lub implementagcji takiej zasadniczo podlegaja bo-
wiem te problemy, motywy i aspekty okreslonych konceptualizacji, ktére znajdujg zastosowanie
w obrebie przedmiotu zainteresowania tych innych dziedzin, czy obszaréw nauki, stanowiac tym
samym dla nich asumpt do redefiniowania i rozwoju (wytyczania nowych horyzontéw) wiasnego
pola badawczego. A zatem okre$lona recepcja lub implementacja tym wiasnie rézni sie od zré-
det swego odniesienia, ze jest selektywnym ,przetrawieniem” pewnych tresci i aspektéw, ktére
w jej ramach zostaja wyeksponowane. W tym znaczeniu réwniez nurty pedagogiczne, ktére
wprost nawiazujg do okreslonych nurtéw filozoficznych prawie nigdy nie obejmuja calego bagazu
eksplanacyjno-teoretycznego obszaréow problemowych i zagadnien swych filozoficznych Zrédet.
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(Lyotard 2000: 95). Dlatego tez z edukacyjnego punktu widzenia problematyka
intencjonalnego ,strumienia $wiadomos$ci” to nie tylko kwestia odniesien do
otaczajgcego $wiata, ale rowniez do siebie samego, a zatem samoswiadomosci
i poznania siebie samego. W ten sposéb intencjonalny ,,strumien §wiadomosci”
to zagadnienie, ktore mozna sprowadzi¢ do refleksyjnego bycia w Swiecie, dzie-
ki ktéremu jesteSmy w stanie rozszyfrowaé sens i znaczenie zaréwno tego, co
nas otacza i w czym uczestniczymy, jak i tego, co bezposrednio dotyczy nas
samych i tego, czym byliSmy, jesteSmy lub bedziemy (Lyotard 2000: 83). Tym
samym refleksja taka pozwala nam uchwyci¢ w intencjonalnym ,strumieniu $wia-
domos$ci” wilasne doswiadczenia egzystencjalne oraz w podmiotowy spos6b
odnosic je do wlasnego, osobowego pola sprawczosci i samostanowienia. Osta-
teczny sens edukacji — na co wskazywal Hans-Georg Gadamer — nalezy bowiem
sprowadzi¢ do tego, ze ,wychowanie jest wychowaniem siebie”, a ,ksztalcenie
jest ksztatceniem siebie” (Gadamer 2008: 259). Nadto, przyjmujac perspektywe
psychologii osobowos$ci wskaza¢ nalezy na to, ze problematyke aktéw intencjo-
nalnych mozna traktowac réwniez jako podstawowa zasade odr6zniania podmio-
towego (proaktywnego) sposobu istnienia od przedmiotowego (reaktywnego)
sposobu istnienia (Obuchowski 1993: 97). Z tego punktu widzenia intencjonal-
nos¢ swiadomosci jako fenomen przezycia wewnetrznego (psychicznego) jest
ontologicznie odmienny od wszystkich innych proceséw i mechanizméw psycho-
logicznych. Dlatego tez ,Ja intencjonalne — jak ujmuje to Kazimierz Obuchowski
— to ja fenomenologicznie ostateczne, nieredukowalne do niczego. Jest ono da-
ne w przezyciu wewnetrznym osoby, jako byt pierwotny, nawet nie od wewnatrz,
nie od niej samej. Jest od niczego. Jest. Dlatego osoba nie moze do niego sie
odnie$¢. Ono samo jest odniesieniem. W ramach kategorii psychologii osobo-
wosci intencjonalno$¢ nalezatoby wiec rozpatrywac jako fenomen, ktorego ist-
nienie wskazuje na to, ze osoba panuje nad swoim zachowaniem, nad swoimi
wlasciwo$ciami psychicznymi, a nawet nad swoimi pragnieniami” (Obuchowski
1993: 98).

W kontekscie powyzszych ustaleh mozna powiedzie¢, ze fenomen intencjo-
nalnosci aktéow swiadomosci umozliwia (konstytuuje) rézne typy podmiotowych
odniesien w obliczu przezywania czasu i miejsca jako podstawowych uwa-
runkowan wtasnego, nieredukowalnego doswiadczenia egzystencjalnego, bycia
w $wiecie. To bowiem w edukacyjnym — cho¢, oczywiscie, nie tylko w eduka-
cyjnym — skierowaniu intencjonalnych ,strumieni swiadomosci” cztowiek odnosi
sie do faktycznosci tego, co terazniejsze, brzemiennosci tego, co przeszle oraz
potencjalnosci tego, co przyszle. Intencjonalnos¢ aktéw swiadomosci pozwala
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zatem czlowiekowi odnosi¢ sie do wszystkich tych temporalnych wymiaréw rze-
czywistoS$ci ludzkiej (przesztosci, terazniejszoSci i przysztosci), ktére okreslaja
swoisto$¢ jego egzystencjalnych sposob6éw bycia w $wiecie. W tej samej mie-
rze intencjonalne ,strumienie Swiadomos$ci” okreslaja rowniez nasze odniesienia
do sposobu przezywania wiasnego miejsca w Swiecie. Przy czym owo miejsce
w $wiecie nalezy rozumie¢ zaréwno w kategoriach fizyczno-przyrodniczych
(przestrzenno-geograficzne uwarunkowania ,umiejscowienia” egzystencji czto-
wieka), jak i spoteczno-kulturowych (uwarunkowania ,,umiejscowienia” egzysten-
cji czlowieka rozpatrywane z pozycji przynaleznosci do kregu cywilizacyjnego
lub okres$lonego statusu spotecznego). Tresci doswiadczen egzystencjalnych, do
ktorych cztowiek jako ,byt przytomny” odnosi sie w intencjonalnych aktach
Swiadomo$ci zawsze wiec w tej samej mierze posiadaja swoj horyzont czasowy,
jak i horyzont umiejscowienia.

Znaczenie ontologii ufundowania czesci i calosci. Edukacja moze by¢ ana-
lizowana zaréwno jako ogolna (kategorialna) i wzglednie zamknieta (niezalezna)
catos$¢, jak i z perspektywy czastkowych procesow i stanéw rzeczy, ktore sie na
nig jako pewna wielowymiarowa cafo$¢ sktadaja. Co wiecej, edukacja jako in-
tegralna cze$¢ form zycia spoleczno-kulturowego jest rowniez uwiklana w $wiat
zycia codziennego i historie — jest odnoszeniem sie do tego, co bylo i anty-
cypacja tego, co bedzie. I to nie tylko jej zadanie, ale réwniez, a moze przede
wszystkim, jej immanentna wlasno$¢, jej natura. Husserlowski problem ontolo-
gii ufundowania czesci i cato$ci pozwala nam przejs¢ wprost do podstaw her-
meneutycznej teorii rozumienia, zgodnie z ktéra ,podstawa rozumienia catosci
musi by¢ szczegét, a podstawa rozumienia szczeg6iu catos¢” (Gadamer 1993: 227),
poniewaz ,ruch” naszego rozumienia przebiega od cafosci do czesci i od czesci
do catoéci. ,,Antycypacja sensu cato$ci — stwierdza zatem Gadamer — dzieki temu
przeobraza sie w jasne zrozumienie, ze czeSci, ktére sie dookreslajg w Swietle
cato$ci, ze swej strony takze dookreslaja te cato$¢” (tamze). Co wiecej, herme-
neutyczne zadanie uzgadniania wszystkich czesci z punktu widzenia ich miejsca
w cafo$ci przywodzi na mysl Husserlowski problem ,wypetnienia” aktéow inten-
cjonalnych, ktére, z jednej strony, ze swej natury ,celuja”, ale z drugiej stro-
ny, staja przed zadaniem, by ,trafi¢” w swoj przedmiot, adekwatnie ujmujac jego
tre§¢ przedmiotowa. Zadaniem hermeneutycznego rozumienia jest bowiem roz-
szerzanie sie ,na kolejne koncentryczne kregi jedno$ci rozumianego sensu.
Zestrojenie wszystkich szczeg6téw w catos¢ jest w kazdym przypadku probie-
rzem trafnosci rozumienia. Brak takiego zestroju réwna sie niepowodzeniu pro-
by rozumienia” (tamze). Mozna zatem powiedzie¢, ze hermeneutyczny postulat,
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zgodnie z ktorym, kto chce zrozumie¢, ten nie moze sie zda¢ na przypadkowos¢
wlasnego pogladu wstepnego (tamze: 230), w pelni podzielany byt réwniez przez
Husserla. Mowiac jezykiem Gadamera, zrozumienie wymaga uzgodnienia (,,ze-
strojenia”) sensu poszczegolnych czesci okreslonej catosci i zdania sobie sprawy
z wlasnej stronniczo$ci, zwiazanej z ,przynaleznoscia” do jakiej$ historyczno-
-kulturowej tradycji, a co za tym idzie koniecznosci ,,dystansowania sie” wobec
niej''. Ujmujac za$ te sama rzecz jezykiem Husserla powiemy, ze naoczne uje-
cie przedmiotu poznania wymaga wstepnego zawieszenia wlasnych o nim sa-
déw (redukcja ejdetyczna) oraz ,.celowania” i ,trafienia” (,wypetnienia” trescig
przedmiotowa) aktow intencjonalnych'?. Nadto Ricoeur wskazuje na to, ze to,
co pierwotnie bylo u Husserla teorig naocznosci de facto przybiera postac teorii
interpretacji. Tym wtlasnie jest ,zadanie rozjasniania”, ktére ,ujawnia stopniowo
réznice miedzy znaczeniami istotnie okazjonalnymi i znaczeniami jednoznacz-
nymi” (Ricoeur 1996: 175). Rozjasnianie (czy tez ujasnianie) wymaga bowiem
~prawdziwej pracy nad znaczeniem” (tamze: 173).

Znaczenie filozofii swiata zycia codziennego. Edukacja zawsze rozgrywa
sie w $wiecie konkretnej egzystencji ludzkiej, uwarunkowanej — tak w zna-
czeniu fizyczno-przyrodniczym, jak i historyczno-kulturowym — swym czasem

' Ujawnia sie tu hermeneutyczny problem przedrozumienia i rozumienia. Przetamanie struk-
tury przedrozumienia i przejScie do rozumienia wymaga dystansowania sie w obliczu wtasnego
nieuniknionego uwiktania w zwiazki historyczne i kulturowe. Owo dystansowanie sie postrzegaé
nalezy jednak jako dialektyczny korelat przynaleznosci (Ricoeur 1996: 160). Hermeneutyka musi
bowiem zawiera¢ ,,moment krytyczny, moment podejrzenia”. ,Ten krytyczny moment moze by¢
wlaczony w relacje przynaleznosci tylko wtedy, jesli dystansowanie wspotwystepuje z przynalez-
noscig” (tamze: 168). Nasz sposoéb przynaleznos$ci do jakiej$ tradycji historycznej musi by¢ za-
tem réwnowazony naszym dystansowaniem si¢ wzgledem tejze tradycji, musi oscylowa¢ miedzy
oddaleniem i blisko$cia, poniewaz interpretowac oznacza wiasnie ,,czyni¢ bliskim to, co odlegte
(czasowo, geograficznie, kulturowo, duchowo)” (tamze: 161). W tym znaczeniu interpretacja jako
droga do zrozumienia pozwala przenies¢ sie ,,w obce i odlegte do§wiadczenie zycia” oraz ,,poznac
to, co ludzkie, a jednocze$nie odmienne” (Madison 1993: 188). Aby to bylo mozliwe, dystans nie
moze by¢ wyobcowujacy, poniewaz dystans wyobcowujacy staje sie zaprzeczeniem przynalez-
nosci. Wzorcem takiego hermeneutycznego dystansowania sie jest tu zapos$redniczenie przez
tekst, ktory ustanawia dystans (oddalenie), ale zarazem fgcznos¢ (blisko$¢) miedzy nadawca
(pisarzem) i odbiorcg (czytelnikiem) (Ricoeur 1996: 161).

2 Taki sposob rozumowania wlasciwy jest tez pedagogicznym ujeciom nastawien badaw-
czych, reprezentowanych przez Krystyne Ablewicz. Autorce tej nalezy réwniez przypisa¢ spopula-
ryzowanie w polskiej literaturze pedagogicznej — ze szczeg6lnym uwzglednieniem inspiracji
plynacych z twoérczosci Martinusa Jana Langevelda oraz Otto Friedricha Bollnowa — tak rozumia-
nych nastawien badawczych, ktére w tej samej mierze odwotujg sie do fenomenologii i herme-
neutyki (zob.: Ablewicz 1994; Ablewicz 2003).
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i miejscem. Te dwie perspektywy zlewaja sie w jedno integralne doswiadczenie
$wiata zycia codziennego — $wiata przezywanego hic et nunc, ,,tu oto”". Edukacja
zawsze pozostaje w nieredukowalnym sprzezeniu zwrotnym z doswiadczeniem
$wiata tego ,tu oto”. Swiat ten jest pierwotnie samoistnym i bezwiednym punkt
wyjécia i punkt odniesienia codziennego doswiadczenia cztowieka. Edukacja
za$§ moze racjonalizowaé i podtrzymywac uprawomochienia tego, co zastane
(dominacja funkcji adaptacyjno-zachowawczo-reprodukcyjnej) lub poddawac to
krytycznej rewizji, wykraczajac ku temu, co inne (dominacja funkcji transgre-
syjno-emancypacyjno-konstruujacej)'*. Tak, czy inaczej, edukacja nigdy nie jest
i nie moze sie sta¢ odseparowang od $wiata zycia codziennego platformag
— enklawa, w ktorej to, co okresla jej specyfike wyalienowania (warunki funk-
cjonowania, typ relacji i zalezno$ci interpersonalnych, obowiazujace zasady,
pryncypia i priorytety, czy idealy) w zaden spos6b ani nie pozostaje w zwiazku
z otaczajacym Swiatem, ani tez nie zwraca sie ku temu $wiatu, tak by swych
adeptéw czyni¢ przygotowanymi — i to niezaleznie juz, czy krytycznie i reflek-
syjnie, czy tez bezkrytycznie i bezrefleksyjnie — do uczestnictwa i zycia w tymze
Swiecie. W tym sensie edukacja nie moze by¢ wyalienowana i nie moze alieno-
wac ze $Swiata zycia codziennego, z zycia w Swiecie. Aby przyja¢ rozumiejaca
postawe wobec owego $wiata codziennosci, taka lub inng, trzeba uznac fakt
wlasnego w nim ,zanurzenia”. W podobny spos6éb problem hermeneutycznego
przechodzenia od przedrozumienia do rozumienia w obliczu wtasnego uwikfania
w zwiazki cywilizacyjne, historyczne, spoteczne i kulturowe wymaga nie tylko
krytycznego momentu podejrzenia wyrazonego w dystansowaniu sie, ale row-
niez pozytywnego momentu afirmacji wyrazonego w poczuciu przynaleznosci
(Ricoeur 1996: 168). Mozna zatem powiedzie¢, ze o ile Zrodlem naszego przed-

13 ,Postawa naturalna — wyjasnia Lyotard — zawiera implicite teze czy stanowisko, zgodnie
z ktorym ja odnajduje $wiat tu-oto i traktuje go jako istniejacy” (Lyotard 2000: 27). Znaczenie
owego ,tu oto” (Da-sein) w petni dochodzi tez do glosu w filozofii Martina Heideggera, w jego
hermeneutyce ,faktycznosci” i analityce jestestwa jako bycia-w-$wiecie (In-der-Welt-sein). Bycie-
-w-§wiecie ukazuje sie tu w horyzoncie czasowym, ktéry stanowi ,ontologiczne okre$lenie pod-
miotowosci.” ,Tu oto” ujawnia tym samym réznice miedzy bytem a byciem (Gadamer: 356-359).
Sam $wiat — stwierdza twérca ontologii fundamentalnej — ,jest juz z goéry, cho¢ nietematycznie,
odkryty ze wszystkim, co w nim napotykane” (Heidegger 2004: 106. Por. Kaufmann 1957: 37).
Whikliwa recepcje mysli Heideggerowskiej, ujeta w kontekscie roznicy ontologicznej i odnie-
siong do probleméw filozofii wychowania, odnajdujemy w pracy Pauliny Sosnowskiej (zob.:
Sosnowska 2009).

" Oczywiscie, mozliwe sg rowniez inne, posrednie sposoby odnoszenia sie do tego, co zasta-
ne ,tu oto”, polegajace na mozliwosci jakiego$ selektywnego uzgadniania i znoszenia sie tych
przeciwstawnych typow odniesien w swych skrajnych postaciach.
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rozumienia jest nasza przynaleznos¢, o tyle warunkiem uzyskiwania przez nas
zrozumienia jest nasze dystansowanie sie, poniewaz ,dystans stuzy naszemu
rozumieniu” (Gadamer 1993: 233). Niemniej sens samego dystansowania sie
zagwarantowany jest tylko na mocy przynaleznosci, jesli bowiem nasz dystans
przekroczy granice wyobcowania, to nie ma juz tego, wzgledem czego mozna
sie dystansowacé — postaci i sposobow wlasnej przynaleznosci. W tym, miedzy
innymi, kontek$cie mozna réwniez rozpatrywac sztandarowe twierdzenie her-
meneutyki, zgodnie z ktérym rozumienie okresla pierwotny ontologiczny cha-
rakter ludzkiego zycia, bedac ,,sposobem bycia jestestwa, ktére jest moznos$cig
bycia i «<mozliwoS$cia»” — ,«pierwotng formq spetnienia sie jestestwa» bedacego by-
ciem-w-Swiecie” (Gadamer 2004: 361, 362).

Husserlowski zwrot ku filozofii Lebenswelt’u stanowi co najmniej zapowiedzZ
lub tez po prostu wskazuje na zerwanie z ideg galileuszowsko-newtonowskiej
— zobiektywizowanej i zmatematyzowanej — nauki (Ricoeur 1996: 170-171),
poniewaz jest to $wiat codziennych sytuacji i praktycznego dzialania, $wiat,
w ktorym ludzie spotykajg innych ludzi, rodza sie i umieraja, ucza sie i pracuja
(Patocka 1993: 42). To Swiat intersubiektywny, zanurzony w dziejowosci, w kto-
rym doswiadcza sie wymiany i komunikacji, form jezykowych i spotecznych.
Tak zinterpretowany Swiat zycia codziennego, ,wyluskany” ze swej warstwy
transcendentalnego subiektywizmu i odkrywany na poziomie nastawienia na-
turalnego (Rolewski 1999: 196-197) sifg rzeczy jest ,skorelowany z zyciem-
-w-$wiecie” (tamze: 217). Stad jest Swiatem wszystkich mozliwych, a wiec réw-
niez edukacyjnych, doswiadczen, uwarunkowanych czasowo i przestrzennie;
Swiatem, do ktérego czlowiek przynalezy poprzez swa cielesnosc¢ (fizyczno-zmy-
stowa egzystencje), w ktérym stykamy sie z jakoSciami materialnymi, zwigzkami
przyczynowymi, czy stosunkami przestrzennymi. W takim $wiecie ratio nie uwi-
dacznia sie wprost, poniewaz jest ukryte i trzeba je dopiero wydoby¢ ,za po-
moca hermeneutycznych procedur i metod, wykrywajacych rozumno$¢ przede
wszystkim tam, gdzie najmniej jej sie mozna bylo spodziewac: w lebenswelto-
wej doxa” (tamze: 222). To, co jest przedmiotem poznania, jako uwiktane w dzie-
jowos¢ i historyczno$é, nie ukazuje sie tez poznaniu od razu i wprost (por.
Chenari 2009: 20, 25), stad droga do zrozumienia nie jest wolna od bfadzenia.
»Stalym zadaniem rozumienia jest przeto dopracowywanie uprawnionych, ade-
kwatnych rzeczowo projektéw, tzn. zdobycie sie na antycypacje, ktére maja sie
potwierdzi¢ dopiero «w obliczu rzeczy»” (Gadamer 1993: 229). | w tym znacze-
niu problem $wiata zycia codziennego — konstatuje Paul Ricoeur — ,jest wlasnie
zasadg powrotu, ktérego hermeneutyka usituje dokonaé zreszta w obszarze
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nauk o duchu, kiedy postanawia cofngé obiektywizacje i wyjasnienia nauk histo-
rycznych i socjologicznych do doswiadczenia artystycznego, historycznego i je-
zykowego, ktére poprzedza i niesie te obiektywizacje i wyjasnienia. Powrét do
Lebenswelt'n moze o tyle odgrywac paradygmatyczng role dla hermeneutyki, ze
Lebenswelt nie jest pomieszany z nie wiem jaka niewypowiedziang bezposred-
nio$cig i nie jest utozsamiany z powloka witalng i emocjonalng ludzkiego doswiad-
czenia, lecz wskazuje rezerwe sensu, nadwyzke sensu zywego doswiadczenia,
ktora czyni mozliwg postawe i obiektywizujaca i wyjasniajaca” (Ricoeur 1996: 171).

Fenomenologiczno-hermeneutyczne rozjasnianie egzystencjalnych
fenomenéw edukacji

Méwiac o rozjasnianiu fenomenu edukacji (w liczbie pojedynczej), od-
niostem sie do pewnego wzglednie samodzielnego tematycznie obszaru refleksji,
podkreslajac tym samym aspekt cato$ci w przyjetej perspektywie ogladu po-
znawczego'>. W odréznieniu od tego, méwigc o rozjasnianiu fenomenéw edu-
kacji (w liczbie mnogiej), bede mial na mysli wzglednie niezalezne — bo zawsze
odniesione do catosci jako racji ostatecznego sensu czesci — zjawiska, procesy
i stany rzeczy. Owe przejawy i aspekty edukacji, nalezy wiec traktowac jako
pewne zmienne i elementy skladowe (cze$ci), okreslajace ztozonos¢ i niejedno-
znaczno$¢ wewnetrznej specyfiki (dynamiki i struktury) edukacji jako pewnej
cafosci wraz z jej polem konstytuowania sie jej czesciowych przejawéw (feno-
menologicznych momentéw edukacji).

Rozpatrujac edukacje jako taka — jako catos$¢ i z perspektywy doswiadczenia
Swiata zycia codziennego — mozemy stwierdzi¢, ze posiada ona nieredukowalny
egzystencjalnie charakter. Nic bowiem tak nie wplywa na bieg ludzkiego zycia
jak edukacja, taka lub inna, a tym bardziej jej brak; nic tak nie otwiera lub nie
zamyka perspektyw zyciowych, ksztaltujgc zarazem Swiadomos¢ i samoswia-
domo$¢ cztowieka — sposob postrzegania otaczajacego Swiata oraz swojego

15 Doda¢ nalezy, ze fenomen edukacji mozemy traktowa¢ w swych analizach jako tematycz-
na, cho¢ zawsze wzgledng calos$¢, ktora okresla nasze zainteresowania badawcze, na wzoér takich
fenomenéw jak praca, tworczos¢, czy zabawa. Jednak z drugiej strony, sam fenomen edukacji
mozemy traktowac réwniez, przyjmujac inng perspektywe badawcza, jako czes$¢ jeszcze szerszych
catosci, ktére nadaja sens i znaczenie samej edukacji, np. tozsamo$ci kulturowej lub swiadomosci
okreslanej okresem w dziejach historii. Z tego punktu widzenia te odmienne punkty rozpatry-
wania edukagji nie stoja w sprzecznosci, a umiejetnos¢ ich syntetyzowania na wyzszym pozio-
mie poznania ukazuje zarazem jej faktyczng ztozono$¢ i niejednoznacznosé¢, ale i egzystencjalng
nieredukowalno$¢ w osobniczych formach przystosowania i rozwoju cziowieka jako homo sapiens.
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miejsca w tym $wiecie. Edukacja jako taka, jako pewna jedno$¢ kategorialna,
odroézniajaca sie od innych nastawien, dziatan, czy czynnoS$ci egzystencjalnych
(takich, jak, np. praca, tworczo$¢, czy zabawa) moze jednak stuzy¢ realizacji
réznych zamierzen, bedac na stuzbie réznych idei przewodnich i nastawien
$wiatopogladowych. W tym znaczeniu edukacja moze wyzwala¢ lub zniewala¢
zyciowe potencje i mozliwosci czlowieka, wspiera¢ lub uniemozliwia¢ ksztat-
towanie sie jego autentycznej $wiadomosci i samoswiadomosci, formowac lub
deformowac realistyczng percepcje otaczajacego $wiata oraz swojego miejsca
w tymze Swiecie. Ten pierwszy kierunek intencjonalnego zwrécenia sie edu-
kacji ,ku czemus$” mozna, postugujac sie duzym uproszczeniem i z pewnymi
zastrzezeniami, powigza¢ z etosem demokratycznych lub emancypacyjnych
intencji edukacji, a drugi z etosem totalitarnej lub fundamentalistycznej in-
tencji edukacji. Oczywiscie, odwolujgc sie do zrodlostowu pojecia edukacji
i postrzegania jego senséw idealnych nalezatoby powiedzie¢, ze praktyka edu-
kacyjna wytaniajaca sie ze $wiata zycia codziennego, ktéra zamiast wyzwalac,
wspierac i formowac wyraza sie — w mniejszym lub wiekszym stopniu oraz mniej
lub bardziej jawnie i radykalnie — w zniewalaniu, blokowaniu i deformowaniu
egzystencjalnego pola doswiadczenia czlowieka, jest raczej przeciwienstwem
pozytywnego sensu edukacji. Oddzialywania, ktére nie odzwierciedlajg sie
w immanentnie konstruktywnych intencjach edukacji stajg sie bowiem antytezg
edukacji, pseudoedukacja, ktorej sens wyraza sie w czesciowej lub catkowitej
inwersji egzystencjalnie prorozwojowych funkcji i zadan edukacji w zyciu
czlowieka'.

Egzemplifikacja rozjasniania poszczegélnych, egzystencjalnych fenomenéw
edukacji mozna uczyni¢ wybrane recepcje filozofii $wiata zycia codziennego
oraz proby jej pedagogicznej implementacji'’, ktére bez watpienia uwidaczniaja

'® Autorska analize fenomenologiczng form i przejawéw pseudoedukacji odnajdujemy w pra-
cy Jacka Filka (zob.: Filek 2002. Zob. takze: Gara 2009a).

17 podkresli¢ nalezy w tym miejscu, ze problem pedagogicznych recepcji i implementacji fe-
nomenologii w jej podstawowej (wyjSciowej) postaci, zwigzanej z twérczoScig samego Husserla,
jest dos¢ ztozony. Nie zawsze bowiem zwiazane sg one z bezpos$rednim osadzeniem w studiach
i analizach twércy fenomenologii, ale w r6znych opracowaniach i oméwieniach tychze analiz przez
innych filozoféw, socjologéw i psychologdw. W tym znaczeniu czesto sg to recepcje zaposred-
niczone i w wiekszos$ci pozbawione bezposredniego oraz Zrédiowego osadzenia w rozlegltych
studiach nad mysla samego Husserla. Nie zmienia to jednak faktu, ze sa to recepgje i imple-
mentacje probleméw sformutowanych przez Husserla, ktére jednak do pedagogiki przeniknely
w wiekszosci jako inspiracje za sprawa innych filozoféw, czy tez socjologéw i psychologéw, kté-
rzy wprost nawigzywali do wynikéw analiz fenomenologii Husserla. Mozna zatem powiedzie¢,
ze taka wiasnie jest specyfika, czy tez stabosc¢ tychze recepgji i implementacji, ktére ze wzgledu
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fenomenologiczno-hermeneutyczny profil badawczy. W implementacjach tych
uwidocznione zostaja fenomeny, ktoére okre$laja rézne aspekty sensu stricto hu-
manistycznej sprawczosci oddziatywan edukacyjnych oraz postaw egzystencjal-
nych tych, ktérzy oddzialywania te inicjuja. Aspekty te ukazuja — utrwalone lub
odkrywane — nastawienia poznawcze, stany rzeczy i heurystyki rozumowania,
okreslajace specyfike stycznosci podmiotéw edukacji oraz oddziatywan, ktére sg
dla edukacji tej reprezentatywne. Odwotujac sie do owych fenomenologiczno-
-hermeneutycznych implementacji w obrebie mysli pedagogicznej skoncentruje
sie na syntetycznej probie wydobycia tych momentéw edukacji, ktére mozna
okre$li¢ mianem fenomenéw: iluminacji, sensu, atmosfery, obecnosci, tajem-
nicy, innosci i wrazliwosci'®. Sam sposob ich deskryptywno-interpretacyjnego
problematyzowania stanowi za$ owo, mniej lub bardziej odlegte, echo przywo-
tywanych analiz nie tylko fenomenologii swiata zycia codziennego, ale réwniez
intencjonalnosci aktéw $§wiadomosci i ufundowania czesci i catosci.

Fenomen iluminacji versus ,platofiska jaskinia cieniow”. Friedrich Copei
nawiazujac do pojecia sokratejskiej maieutyki podjat prébe wyodrebnienia ,,twor-
czych momentow” procesu ksztalcenia. Sg to takie momenty, ktére budzg

na owo zapos$redniczenie sa mniej lub bardziej odleglym, ale mimo wszystko echem zagadnien,
ktore sformutowal sam Husserl. Z tego tez wzgledu autor niniejszego tekstu postawit sobie za
cel przywotanie filozoficznych Zrédet problematyzowania i analizy zagadnien, ktére okreslity
specyfike i charakter pedagogiki fenomenologiczno-hermeneutycznej, czy tez hermeneutyczno-
-fenomenologicznej. Przywotanym ponizej pedagogicznym konceptualizacjom fenomenéw edu-
kacji i ich autorom trudno jednak zarzuci¢, ze maja niewiele wspdlnego z inspiracjami mysli
Husserla, cho¢, bez watpienia, nalezy podkresli¢ ze, mamy tu do czynienia z recepcgjami i imple-
mentacjami fenomenologii, ktére zostaja osadzone w odmiennym, bo pedagogicznym wtlasnie
dyskursie dyscyplinarnym. Konceptualizacje te nalezy zatem traktowac jako egzemplifikacje owe-
go ,rozjasniania” fenomenu edukacji, wypracowane, czy tez zaimplementowane pedagogicznie,
a nie proste, filozoficzne odzwierciedlenie lub kontynuacje mysli Husserlowskiej. Ich przywotanie
musi by¢ zatem odczytane w kategoriach przejscia od probleméw filozoficznych (fenomeno-
logiczno-hermeneutycznych) do probleméw pedagogicznych (praktyczno-aplikacyjnych), a te nie
moga by¢ przeciez traktowane jako sprowadzalne do siebie nawzajem. Jesli bowiem mieliby$Smy
rozumowac inaczej, to niepotrzebny bylby nam juz pedagogiczny sposéb problematyzowania
okreslonych zagadnien, poniewaz wszystko explicite zawarte bytoby w filozoficznym sposobie
problematyzowania tychze zagadnien. Niepotrzebne wiec bylyby nam ujecia pedagogiczne, po-
niewaz wtedy za w pelni wystarczajace nalezatoby uzna¢ ujecia sensu stricto filozoficzne. A z ta-
kim redukcjonizmem dyscyplinarnych p6l badawczych i ich specyfiki niewatpliwie trudno jest
sie zgodzic.

'8 Koncepcyjne tlo owych fenomenéw, tu wyeksponowanych expressis verbis, oméwione zo-
stalo rowniez w innym zakresie i na inny spos6b w nastepujacych opracowaniach: Gara 2009b:
12-28; Gara 2009c: 11-17.
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W uczniu poznanie i zrozumienie czego$ dotychczas niedostrzeganego i niero-
zumianego. Mimo ze zaistnienie tych momentéw nie do konca mozna meto-
dycznie zaplanowaé, to jednak dzieki nim uczen doznaje swoistej iluminagji,
tak iz rozbtyskuje w jego §wiadomosci poznanie lub zrozumienie czego$ nowego
(Copei 1969: 20-21). , Twoércze momenty” podobnie jak sokratejska maieutyka
uaktywniaja co§ w czlowieku i pozwalaja wydoby¢ to na $wiatfo dzienne jako
uswiadomione i zrozumiane, wyprowadzajac niejako ,z platonskiej jaskini cie-
ni” ,Otwierajac” za§ co§ w cztowieku, staja sie Zrédtem jego wewnetrznego
doswiadczenia samorealizacji. Ksztalcenie przybiera tu zatem posta¢ wciggania
staniania, a do$wiadczane kryzysy pewnos$ci poznawczej, paradoksalnie stano-
wig edukacyjna wskazéwke, budujac samoswiadomos¢ ucznia, co do wilasnych
nawykow rozumowania. Sam rozbtysk poznania jest wiec wynikiem zaréwno
intuicyjnego, jak i dyskursywnego myslenia. Dochodzenie do zrozumienia cze-
go$ jest pochodna zaréwno wczes$niejszych doswiadczen, jak i umiejetnosci
stawiania okre$lonych pytan. Pytania zawsze bowiem naprowadzaja na rzecz
poznania, problematyzujac ja i odslaniajac okre$lone sensy lub rozwiazania.
Pytania inicjuja i wywotuja wiec egzystencjalny rozblysk poznawczej iluminagji
(Meyer-Drawe 1997: 158).

Fenomen sensu versus ,zywot §limaka w muszli”. Martinus Jan Langeveld
koncentrujac sie na dzieciecym okresie zycia, podejmowat analizy problemu do-
Swiadczania i przezywania przez dziecko konkretnych sytuacji wychowawczych,
jak réwniez roli i odpowiedzialno$ci dorostych w kreowaniu tychze sytuacji
(Langeveld, 1984: 217, 221-223). Owe konkretne sytuacje okre$laja przestrzen
doswiadczenia §wiata zycia codziennego, ktory powinien by¢ przedmiotem zain-
teresowania antropologicznych — bo odkrywajacych wiedze o cztowieku (dziecku)
i jego relacjach ze Swiatem — nastawien badawczych (Ablewicz 2003: 73-74).
Dziecko nigdy nie jest tez jak ,$limak w muszli”, poniewaz zawsze jest wiedzio-
ne ruchem ,ku”, szukajac kontaktu z otaczajacym $wiatem i tym, co w nim mozna
odnalezé. Ow spontaniczny ruch ,ku” jest pochodng ,naturalnego zalozenia”
(intuigji, wiary), ktére towarzyszy dziecku, a zgodnie z ktérym to, co znajduje
sie w otaczajacym Swiecie ma jaki$ sens, posiada jakie$§ znaczenie. Dlatego tez
to, co nieznajome chce uczyni¢ znajomym, a dziwne — zrozumianym; chce od-
kry¢ znaczenia $wiata rzeczy, ktére go otaczaja. ,Swiat dziecka” nigdy nie jest
tez prostym odzwierciedleniem ,$wiata dorostych”, poniewaz odstania takie wy-
miary i znaczenia, ktérych nie mozna wydedukowac ze ,$wiata dorostych”. Stad
dorosli powinni ,wchodzi¢ (wczuwaé sie) w $wiat”, w ktorym zyje dziecko
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— odkrywac go, uczy¢ sie go, postrzegac¢ go jego wlasnymi miarami i w ten spo-
sob odkrywac zadania i problemy z tego $wiata sie wylaniajgce (Langeveld 1983:
7-10). Jest to punkt wyjscia pedagogicznej odpowiedzialno$ci, poniewaz jej
faktyczno$¢ wyraza sie w adekwatnym odpowiadaniu na potrzeby i problemy
implikowane specyfika ,Swiata dziecka” i jego dziecinstwa.

Fenomen atmosfery versus ,tajemnicze oblicze sfinksa”. Otto Friedrich
Bollnow (1903-1991) stawiat sobie za zadanie antropologiczne naswietlanie kon-
kretnych, egzystencjalnych doswiadczen, zwiazanych z sytuacjami wychowaw-
czymi (zob.: Ablewicz 2003: 67-73). Jednym z takich podstawowych doswiad-
czen jest fenomen atmosfery pedagogicznej. Owa pedagogiczno$¢ tworzonej
atmosfery opiera sie za$ na stosunku zaufania jaki zachodzi pomiedzy dorostym
i dzieckiem. Zaufanie nalezy traktowac zatem jako warunek konstytuowania sie
jako$ciowych wymiaréw interakcji wychowawczych. Wraz ze swym zaufaniem
dorosty darowuje bowiem dziecku to, co od strony emocjonalnej umozliwia jego
rozwoj i motywuje je do dziatania. Dziecko do$wiadczajac zaufania chce zdoby¢
uznanie osoby wychowawczo znaczacej, ktéra obdarzyla je zaufaniem, wyzwa-
lajac w ten sposob w sobie dazenia do okazania sie godnym zaufania (zob.: Gara
2009¢). Relacja wychowawcza oparta na ,odwadze zaufania” wyraza sie wiec
w wierze w innego cztfowieka i jest nieodzownym warunkiem zawiazywania sie
wspdélnoty, ktora daje dziecku psychologiczne poczucie bezpieczenstwa, tworzac
pedagogicznie korzystny klimat (atmosfere) dla jego rozwoju (Bollnow 1983: 25,
50, 74). Tym samym pedagogiczng atmosfere (kreowang przez takie postawy,
jak: zaufanie, zyczliwos¢, cierpliwos$é, czy dostepnosc), dajaca o sobie znac szcze-
goblnie w sytuacjach interpersonalnych wspétzaleznosci, traktowaé nalezy jako
czynnik edukacyjnie sprawczy (Bollnow 1989: 5-15). Dzieki tej atmosferze wy-
chowanek buduje swoje wiasne zaufanie do $wiata oraz jego zrozumienie (Able-
wicz 2003: 73). Samo zrozumienie okreSla za$ egzystencje dziecka, stajac sie
sposobem jego bycia w Swiecie, ktory nie jawi sie juz jako budzace wycofanie
stajemnicze oblicze sfinksa” (Pulkowska 1979: 1185, 1187).

Fenomen obecnosci versus ,pietno kompleksu Edypa”. Werner Loch za-
ktadal, Zze w procesie uczenia sie duza role odrywa rozwijanie okreslonych
dyspozycji, odzwierciedlanych w przyzwyczajeniach i nawykach, w ktérych ufun-
dowane sa owe czynnos$ci uczenia sie. Same akty uczenia sie nie moga by¢ zatem
zredukowane do czynnosci sensu stricto kognitywnych, zawsze bowiem zwiaza-
ne sg z okre$lonymi dziataniami i wynikajacymi z nich mozliwo$ciami (Lippitz
2005: 29. Zob. Gara 2009c). Tym samym, zgodnie z rozwijanym przez siebie
autobiograficznym badaniem indywidualnych loséw czlowieka (por. Kriiger
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2005: 98), dowarto$ciowywal znaczenie form aktywnosci, ktoérych zrédiem
sprawczym jest sam wychowanek, ,odczarowujac” w ten sposéb nadreprezen-
towane znaczenie form aktywnosci, zwiazanych ze sprawcza dominacja doroste-
go w pedagogicznych procesach ksztalcenia. Przyjmujac taki punkt widzenia,
najwazniejszym problemem badawczym okazuje sie zatem konkretna $wiado-
mo$¢ dziecka, dotyczaca mozliwo$ci wlasnej sprawczosci w dazeniu do czego$
(Meyer-Drawe 1997: 160). Owa $wiadomos$¢ i poczucie wlasnej sprawczosci
dziecka nie pojawia sie jednak niezaleznie od sposobu uobecniania sie i wpty-
wow 0s6b socjalizujaco znaczacych. Autor podjal tu réwniez problem relacji
dziecka z ojcem, odwolujac sie zarazem do freudowskiego kompleksu Edypa
jako egzemplifikacji mechanizméw rywalizacji i identyfikacji, sugerujac, ze za-
rowno ,zla obecno$¢” ojca (np. wzbudzajaca fobie i wycofanie dziecka), jak
i ,nieobecnos$¢” ojca nie pozostajg bez znaczenia zaré6wno dla sposobu postrze-
gania przez dziecko okre$lonych rol spotecznych, jak i sposobu ich petnienia
(Loch 1986: 66-77). Nalezy zatem przyjac, ze typ relacji (neurotyczna lub afir-
matywna, oparta na rywalizacji lub wspieraniu) z ,,osobami socjalizujaco zna-
czacymi” pozostawia swoje niezatarte $lady w doswiadczeniu dziecka, wpltywajac
na jego sposob postrzegania siebie samego oraz dynamike jego rozwoju oso-
bowego i spotecznego. Co wiecej, z perspektywy osoby, ktéra wplywow tych
doswiadczata, a zatem dziecka, znaczenie — dobroczynne i prorozwojowe lub
zgubne i antyrozwojowe — zazwyczaj w pelni zostaje uprzytomnione dopiero
po wielu latach, w sposo6b retrospektywny.

Fenomen tajemnicy versus ,statyczny pancerz doswiadczenia”. Kite
Meyer-Drawe podjeta problem cielesnosci i socjalizacji w kontekscie komunika-
cyjnych mozliwosci i ograniczen porozumiewania sie, zakladajac zarazem, ze
pedagogiczna racjonalno$¢ form komunikacji musi uwzglednia¢ przedrefleksyjny
wymiar responsywnosci doswiadczenia jezykowego i cielesnego (Lippitz 2005:
32-33). Wychodzac z takiej pozycji koncentrowata sie wiec na formach symbo-
licznych (jezyk) i materialnych (ciato), traktujac je jako przestanki w analizowa-
niu pedagogicznych aspektéw dorastania, ujmowanych z perspektywy psycho-
logii rozwojowej. Dziecko w swym konkretnym bycie poddane jest wptywom
proceséw socjalizacyjnych, doswiadczajac tym samym swego egzystencjalnego
zakorzeniania w swiecie. Co wiecej, zanim dziecko zacznie odréznia¢ to, czym
jest samo, od tego, co go otacza, posiada juz jakie$§ pierwotne doswiadczenie
owego wspolnego $wiata. W tym znaczeniu kazde nowe dos$wiadczenie posiada
jaki$§ punkt odniesienia we wczes$niejszych doswiadczeniach oraz staje sie
punktem orientacyjnym dla kolejnych do$wiadczen, ktére w sposéb wtérny uje-
te zostajg w aktach rozumienia. Elementem owego pierwotnego doswiadczenia
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jest rowniez doswiadczanie asymetrycznosc relacji z dorostymi. Asymetrycznos$¢
ta ustanawia swoista linie demarkacyjng w sposobie do$wiadczania codziennego
zycia przez doroslych i dzieci. To, w jaki sposob dziecko postrzega otaczaja-
cy $wiat mozna bowiem przyréwna¢ do obrazéw widzianych w kalejdoskopie,
ktore ukazujg sie nam w swej rozmaitosci i zmiennosci. Dla dorostych swiat nie
jest juz jednak kalejdoskopowa tajemnica i famigtowka, a przypisywane mu
znaczenia stajg sie statyczne. Dorosli nie dostrzegaja wiec ,, magicznych wymia-
row $wiata”, a tracgc zdolnos$¢ kalejdoskopowego postrzegania rzeczywistosci
postrzegaja go przez pryzmat swojego statycznego ,pancerza doswiadczenia”.
Wraz z utratg tej zdolnoS$ci traca réwniez mozliwo$¢ rozumienia dzieciecych
wyobrazen, redukujgc doswiadczenia dziecka do wiasnych doswiadczen (Meyer-
-Drawe 1986: 48-55. Zob. Gara 2009¢).

Fenomen innosci versus ,reminiscencja dziecka w nas”. Wilfried Lippitz
podejmujac problem doswiadczania przez dzieci uwarunkowan przestrzennych,
sposobu konstytuowania sie dzieciecej moralnosci, czy roli konkretnych do-
$wiadczen zyciowych w przebiegu czynno$ci uczenia sie (Kriiger 2005: 99-100)
zaklada zarazem, ze rehabilitacja przednaukowego doswiadczenia $wiata zycia
codziennego wylania jego zmystowo-cielesne podstawy, ktére okreslaja praktycz-
ne wymiary naszego kontaktu (komunikowania sie) ze Swiatem. A zatem pro-
ces uczenia sie w swej konkretno$ci doswiadczania otaczajacej rzeczywistosci
powinien opiera¢ sie na zmysfowo przyswajanych umiejetnosciach, na ktérych
wznoszg sie indywidualne mozliwos$ci poznawcze cztowieka (Lippitz 2005: 269,
55-56; Meyer-Drawe 1997: 160. Zob. Gara 2009¢). Sam proces uczenia sie rozu-
miany za$ jako ,otwarty akt komunikacji” polega na nieustannym konfrontowa-
niu tego, co oswojone z tym, co obce; tego, co utrwalone z tym, co nowe (Kriiger
2005: 101. Zob. Gara 2009¢). Tym samym problem odkrywania sposobu do-
Swiadczania i przezywania Swiata przez dziecko, zaklada, ze nie moze on by¢
sprowadzony do retrospektywnego odkrywania ,dziecka”, ktérym doro$li sami
byli w przesziosci. Rekonstruowanie wlasnych doswiadczen dziecinstwa i jego
reminiscencje, zawsze bowiem sa pamiecig ,,$wiata dziecka” z perspektywy jazni
dorostego. Reminiscencja ,,dziecka w nas” nie daje nam zatem rzeczywistego
wyobrazenia ,dziecka obok nas”. Taka logika analogii jest zawodna, ,dziecko
obok nas” jest zawsze tym Obcym wzgledem ,dziecka w nas”. W ten sposob
relacja dorostego wzgledem dziecka jest z gruntu etyczna. A cecha ,sytuagji
etycznej jest heterogenicznos¢, nie jedno$¢ lub wzajemnos¢” (Lippitz 2005:
159, 160). Etyczny wymiar epifanii Innego jest wiec wezwaniem do zniesienia
totalno$ci, ktéra jest sposobem uprawomocnienia wtadczej dominacji dorostych
nad dzieémi (Lippitz 1990: 49-60. Zob. Gara 2009¢). Uznanie nieredukowalnosci
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podmiotowej struktury dziecka jako Innego naktada wiec na ,$wiat dorostych”
etyczne zobowiazanie, by byl zorientowany na ,$wiat dziecka” poprzez umie-
jetnos$¢ przyjmowania jego punktéw widzenia, towarzyszenie mu, stwarzanie
atmosfery zaufania i wspoldziatania (Kriiger 2005: 101-102).

Fenomen wrazliwosci versus ,naznaczajgce slady semiotycznych praktyk”.
Max Van Manen podjal badania, w ramach ktorych skoncentrowat sie na kate-
gorii holizmu i poetyckosci, przy czym sama holistyczno$¢ pojawia sie tu w na-
wigzaniu do psychologii humanistycznej i jej sposobu pojmowania ludzkiego
zycia. Z kolei poetyckos¢ nastawien jest odpowiedzig na bogactwo doswiadczen
Swiata zycia codziennego, ktérego nie da sie uja¢ w unifikujgce i obiektywizu-
jace ,ramy powtarzalnosci” (Manen 1990: 8-13). Doswiadczenia poetyckosci
nie daja sie zatem w sposo6b $cisly zwerbalizowa¢, poniewaz ich werbalne ujecie
oznacza odebranie im tego, co wymyka sie zarbwno samemu zwerbalizowaniu,
jak i prébom obiektywizacji. Doswiadczenie takie ukazuje sie i staje udziatem
czlowieka w inny sposéb, mozna je ,stysze¢” tyko w ,ciszy” (Meyer-Drawe
1997: 160). Holistycznos$¢ i poetycko$¢ nastawien implikuje zatem wyekspono-
wanie rangi wrazliwosci, dzieki ktorej przedwerbalnie lub pozawerbalnie ujmo-
wane/rozwazane jest to, co subtelne i niepowtarzalne (Manen 1979: 5-16). Taka
teoria i praktyka odwoluje sie tym samym do fenomenu wrazliwos$ci (wyczu-
lenia i wzmozonej uwagi wzgledem tego, co trudno uchwytne) jako jednej
z podstawowych przestanek, ktora stoi u podstaw nastawien pedagogicznych.
Fenomenologiczny wymiar takich nastawien pedagogicznych wyraza sie w tym,
ze dowartosciowuja one to, co unikalne wiasnie, a sama fenomenologia jawi sie
tu jako ,filozofia lub teoria unikalnosci”, poniewaz koncentruje sie na tym, co
samo w sobie jest niewymienialne i niezastepowalne (Manen 1990: 6-7). Z ko-
lei, hermeneutyczny wymiar takich nastawien pedagogicznych daje o sobie znac
w wyeksponowaniu roli pytan i ich znaczenia w poznawczym odkrywaniu
okreslonych senséw i znaczen. Postawa intelektualnego problematyzowania,
przejawiajac sie w formach pytajnych, petni bowiem role orientowania sie na
samodzielnie zdobywane do$wiadczenie, rozbudzajac ,fundamentalny zmyst cie-
kawosci” i poszukiwan (tamze: 42-46). Nadto hermeneutyczny wymiar takich
nastawien wyraza sie rébwniez w wyeksponowaniu rangi jezykowej wrazliwosci.
Przyjac¢ nalezy bowiem, ze formy jezykowego wyrazu jako specyficzne ,prakty-
ki semiotyczne” (tamze: 111-112) nie tylko umozliwiajg zdanie sprawy z tego,
co jest i jak jest, ale rowniez, a moze przede wszystkim, kreujg rzeczywisto$¢
poprzez nadawanie znaczen oraz wymowy temu do czego sie odnosza i co
W sposoéb jezykowy ujmuja.
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Zakonczenie

Powyzsze ustalenia, cho¢ silg rzeczy ograniczone w swym zakresie, pozwa-
laja jednak dostrzec, ze miedzy filozofia fenomenologiczng (abstrahujac od za-
tozen i twierdzen idealizmu transcendentalnego) a filozofig hermeneutyczng
istnieja niekwestionowane punkty stycznos$ci oraz pomosty i drogi tacznosci.
Nie powinno wiec juz dziwi¢ przekonanie, zgodnie z ktoérym, o ile fenomeno-
logia powinna by¢ traktowana jako nieprzekraczalne zalozenie hermeneutyki,
o tyle to hermeneutyka umozliwia faktyczna realizacje pierwotnego projektu fe-
nomenologii, poniewaz ,nie moze ona wykona¢ swojego programu konstytucji
bez konstytuowania sie w interpretacji zycia ja (ego)” (Ricoeur 1996: 164). Stad,
idac tym tokiem rozumowania, uznac¢ nalezy réwniez opinie, zgodnie z ktérg
fenomenologia de facto ,,moze sie dokona¢ tylko jako hermeneutyczna” (tam-
ze: 181). Dlatego tez dopiero fenomenologia hermeneutyczna, ,ktéra nie moze
by¢ traktowana jako pewne stanowisko filozoficzne, lecz jako filozofia pozwala-
jaca rzeczom ukazac sie takimi, jakimi sg od ich strony, realizuje programowe
zawolanie fenomenologéw: Zu den Sachen selbst, «powrotu do samych rzeczy».
W tym sensie hermeneutyka jest fenomenologia, czyli pierwotnym badaniem
rzeczywistos$ci” (Piecuch 2001: 70). Nie powinien zatem dziwi¢ i ten fakt, ze
wiekszo$¢ recepcji fenomenologii na gruncie pedagogiki przybrata postac feno-
menologiczno-hermeneutyczng. Co wiecej, wyréznione husserlowskie zagadnie-
nia analizy fenomenologicznej w postaci intencjonalno$ci aktéw $wiadomosci,
ontologii ufundowania czeSci i calo$ci oraz $wiata zycia codziennego wciaz
ukazujg swdj teoriotwoérczy potencjal nie tylko z perspektywy filozoficznej,
ale réwniez psychologicznej, socjologicznej oraz pedagogicznej. A co za tym
idzie, pozostaja one punktem refleksyjnych odniesien i reinterpretacji r6znych
wspolczesnie problematyzowanych i rozwazanych dyscyplinarnych obszaréow
badawczych.
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Jednym z podstawowych, cho¢ nie do konca wyeksplikowanych zatozen
nowoczesnej pedagogiki jest autonomizacja $wiata dzieciecego, faczaca sie
z wycofaniem wychowawczego autorytetu, bez ktérego szkota nie moze spel-
nia¢ swej funkgji, jaka jest wprowadzanie mtodych istot ludzkich w $wiat (por.
Lipman i in. 1996: 228). Wycofanie autorytetu zrazu objelo zycie polityczne
rozumiane jako publiczna sfera ludzi wolnych i rownych sobie, a nastepnie roz-
szerzyto sie na obszar edukacji szkolnej pojmowanej coraz czeSciej jako wy-
zwalanie ,naturalnych” sit dziecka, ktéremu przeciwstawia sie ,zniewalajacy”
autorytaryzm tradycyjnej szkoly, poddajacy dzieci wszelkiego rodzaju rygo-
rom wymuszajacym postuszenstwo i tym samym krepujacy ich spontanicznie
twércze mozliwosci.
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Wycofanie autorytetu z zycia publicznego' oznacza zdaniem Arendt to, ze
odpowiedzialno$¢ za wspdlny swiat nie spoczywa juz na barkach oséb czy insty-
tucji tradycyjnie obdarzonych autorytetem, lecz ze albo staje sie ona odpowie-
dzialnoscia wszystkich, albo, ze w ogoéle ja odrzucamy (por. tamze: 226). Dzisiaj
nalezy raczej sadzi¢, ze wspoélna odpowiedzialno$¢ za Swiat zanika, ustepujac
miejsca walce o partykularne interesy zwigzane jedynie z biologicznie pojetym
zyciem jednostek oraz z tak witasnie rozumianym zyciem tych czy innych grup
spolecznych, a takze catych spoteczenstw.

Wycofanie autorytetu z edukacji, bedace konsekwencjg utraty autorytetu
w Swiecie publicznym, oznaczajace zarazem uchylenie sie od odpowiedzialno$ci
za $wiat, w ktéry dorosli majg wprowadzaé dzieci, prowadzi, zauwaza Arendet,
do zerwania wiezi miedzy dziec¢mi i dorostymi, koniecznej wszakze po to, by
proces owego wiaczania w ogéle byl mozliwy. Zerwanie wiezi miedzy dorosty-
mi a dzie¢mi jest coraz bardziej zauwazalne w wychowawczych relacjach ro-
dzinnych. Jest ono wynikiem poczucia bezradnosci dorostych wobec przemian
wspolczesnego $wiata, w ktorym stracili oni poczucie orientacji, bedacej wszak
podstawa mozliwosci wychowawczych oddziatywan. ,Wyglada to tak, jakby
rodzice codziennie o$wiadczali: «<W tym $Swiecie nawet my nie jesteSmy szcze-
goblnie bezpiecznie zadomowieni; takze i dla nas tajemnica jest to, jak sie w nim
porusza¢, co poznawad, jakie umiejetno$ci opanowywaé. Musicie zorientowac
sie sami najlepiej jak potraficie; w kazdym razie nie macie prawa nas rozliczac.
JesteSmy niewinni, umywamy od was rece»” (tamze: 227).

Wydawac¢ by sie mogto, ze ucieczka rodzicow od powinnosci zwigzanych
z wychowaniem nie jest tozsama z mozliwoscig wycofania odpowiedzialno$ci
dorostych za edukacje, o czym $wiadczy istnienie jak dotagd — mimo préb jego
podwazania przez niektérych teoretykéow pedagogiki — obowigzku szkolnego.
Poniewaz jednak szkota zmuszona jest, poza ksztalceniem, przejac takze te wy-
chowawcze funkgje, ktére kiedy$ nalezaly do powinnosci rodzinnych, to jej od-
rebnos$¢ jako instytucji od instytucji rodziny staje sie mocno problematyczna.
Zarazem, brak odpowiedzialno$ci rodzicow za wychowanie wzmacniany jest,
przenikajacymi takze do szkoét, pedagogicznymi koncepcjami, z ktérych przy-
najmniej dwie okazaly sie najbardziej wptywowe. Obie narodzily sie w Stanach
Zjednoczonych Ameryki Po6tnocnej i obie zadomowily sie juz od dluzszego cza-
su w Europie: jedng z nich jest pedagogika humanistyczna, a drugg pragmatyzm
w tej jego odmianie, jaki przyswiecat szkole eksperymentalnej stworzonej przez

'U podstaw tego wycofania lezy czeste utozsamianie autorytetu z autorytaryzmem
[przyp. A.E.].
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Johna Deweya. Obydwie te koncepcje edukacyjne sg w pedagogice postrzegane
jako protest przeciwko tradycyjnej szkole autorytarnej, w ktorej dzieci zmusza-
ne byly do nauki pod grozbg kar gwatcacych ich podmiotowg godnos¢ przystu-
gujaca im od urodzenia jako rzekomo autonomicznym osobom; dla obydwu tez
centralnym punktem rozwazan staje sie nie tyle taki czy inny program naucza-
nia, ile domniemana ,,natura” samego dziecka, od jej postrzegania bowiem zale-
zy tre$¢ i organizacja procesu edukacji. O ile wplyw pedagogiki humanistycznej
najdobitniej przejawit sie w hastach ,upodmiotowienia” dziecka, ktére pojmuje
sie jako organizm zmierzajacy do ,samoaktualizacji” zawartych w nim mozli-
wosci rozwojowych, o tyle w teorii pedagogicznej Deweya akcentuje sie prze-
de wszystkim pojmowanie natury dziecka jako istoty aktywnej, ktéra ,uczy sie
przez dziatanie” (learning by doing).

Wycofanie autorytetu rozumianego jako nauczycielski autorytaryzm z jego
przemoca jesli juz nie fizyczng, to przynajmniej symboliczna, kaze jednak za-
pytac o to, jak mozliwy jest w ogole proces edukacyjno-wychowawczy, przy zato-
zeniu catkowicie egalitarnej relacji miedzy nauczycielami i uczniami. Relacja taka
jest bowiem byciem niejako obok siebie obydwu stron relagji, tj. nauczycieli
i uczniéw, nie zaktada natomiast istnienia jakiejkolwiek wiezi miedzy nimi, a bez
tej wiezi proces edukacyjny nie wydaje sie mozliwy.

OdpowiedzZ narzuca sie sama: uczniéw nalezy edukacjg szkolna zaintereso-
wac. | taka wilasnie funkcje petni ,filozofia dla dzieci”, upowszechniona za spra-
wa sltynnej juz ksigzki Matthew Lipmana Filozofia w szkole (Lipman i in. 1996).
Od razu trzeba powiedzie¢, ze tytulowa ,filozofia” jest tu przede wszystkim me-
todg dydaktyczna, za pomoca ktérej nauczyciele usituja pokaza¢ dzieciom, ze
szkota moze by¢ miejscem réwnie interesujacym, jak wszystko to, co dzieje sie
poza nia, a zarazem ma te przewage nad wszystkimi innymi aktywnosciami dzie-
ci, ze moze je zacheci¢ do myslenia. Owo zachecanie nie moze sie jednak oby¢,
co przyznajg sami autorzy dziela, bez nauczycielskiego autorytetu, tworzacego
pewnego rodzaju wiez miedzy nauczycielami i uczniami. Z drugiej jednak stro-
ny, skuteczno$¢ tej metody dydaktycznej autorzy Filozofii w szkole opieraja na
podstawowym zatozeniu, jakim jest zrownanie dzieci z dorostymi. Owo zaloze-
nie wyraza sie w przyjeciu przez nich tak zwanej ,zasady racjonalnosci”, kto-
rej konsekwencja jest odrzucenie wszelkich teorii stadiow rozwojowych, w tym
teorii Jeana Piageta z jej centralnym pojeciem dzieciecego egocentryzmu unie-
mozliwiajacego w percepcji $wiata przyjecie innego niz wtasny punktu widze-
nia. ,Zasada racjonalnos$ci”, funkcjonujaca jako zalozenie, jest konieczna po to,
by méc utrzymywac, ze myslenie nie jest jakas specyficzng cechg wiasciwa jedy-
nie dorostym, ale obdarzone sg nim nawet mate dzieci, co oznacza, ze sg one
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zdolne do abstrahowania od wtasnej perspektywy doswiadczania rzeczywistosci.
Odrzucenie to poparte jest osobliwg argumentacja autoréw, bedacych wszak
w duzej czeSci zwolennikami filozofii analitycznej, szczycacej sie konsekwencja
i spdjnoscia wywodu: ,Nie da sie pogodzi¢ teorii stadiéw rozwoju z filozofia,
poniewaz nie mozna méwic¢ o prawdziwie filozoficznej dyskusji, jesli jedna oso-
ba traktuje druga jako istote nizsza nawet nie z powodu jakiego$ uprzedzenia,
lecz z zasady” (tamze: 169).

Osobliwo$¢ tej argumentacji polega na tym, ze jej autorzy nie tyle podwa-
Zajq teorie stadiéw rozwojowych, ile odcinajg sie od niej, wierzac jednoczesnie,
Ze na mocy ich suwerennej decyzji dzieci, niejako automatycznie, stang sie
istotami réwnymi dorostym, co réwnoznaczne jest z mozliwoscia prowadzenia
z nimi ,prawdziwie filozoficznej dyskusji”. Z punktu widzenia logiki, rozumowa-
nie to nie jest oparte nawet na wczesniej przywotywanej przez twércow Filozofii
w szkole ,logiki dobrych uzasadnien”, ktérej jednym z kryteriéw jest oparcie
uzasadnienia na faktach (tamze: 156). Ot6z, Piaget nie zaklada, ze dzieci sg
Jistotami nizszymi z zasady”, co prowadzitoby do koniecznosci , potraktowania
ich tak jak traktuje sie zwierzeta nizsze lub rzeczy” (tamze: 169), a jedynie pro-
buje on, stosujac metode obserwagji, wykazaé, ze ich rozumowanie rzadzi sie
poczatkowo inng logika, niz rozumowanie dorostych. Chodzi tu zwtaszcza o 6w
problem ,,decentracji”, tak istotny dla propagatoréw ,filozofii dla dzieci”, problem
podejmowany zresztg takze przez innych badaczy, ktérzy, interpretujac inaczej
niz Piaget przeprowadzone przez niego obserwacje, dochodza do odmiennych
whnioskow. Wystarczy tu przywota¢ chocby krytyke teorii Piageta podjeta przez
Margaret Donaldson (1986), ktéra mocno ostabia teze dotyczaca dzieciecego
egocentryzmu. Nawiasem méwigc, kontrowersja zwigzana z problemem ,decen-
tracji” jeszcze raz potwierdza samowiedze wspélczesnej nauki zapoczatkowanej
w latach 60. XX wieku przez Thomasa Kuhna i Paula Feyerabenda: analizujac
historie nauki, pokazali oni rzeczywistg praktyke naukowa, w ktérej punktem
wyjécia nie s fakty same w sobie, ale fakty juz w pewien sposéb zinterpreto-
wane wedle z goéry przyjetych zatozen, czego przykladem sa wiasnie odmienne
interpretacje poczynionych obserwacji dotyczacych dzieciecego egocentryzmu.
Podwazenie przeswiadczenia o tym, ze punktem wyjSciowym badacza sa suro-
we dane w postaci faktow, dokonalo sie zreszta duzo wcze$niej, wlasnie w filo-
zofii, za sprawa Kanta, ktérego mys$l na swoj sposéb podjat Nietzsche (stynne:
»hie ma faktow, sa tylko interpretacje”), i ktora dalej rozwijana byta przez filo-
zofie Heideggera i hermeneutyke filozoficzng Gadamera, nie méwiac juz o filozo-
fach okreslanych mianem ponowoczesnych.
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»Zasada racjonalnosci” zostaje odniesiona takze do zjawisk moralnych: ,Za-
tozenie, zgodnie z ktérym dziecko nie jest zdolne do rozumowania czy zacho-
wania opartego na regutach, neguje mozliwos¢ traktowania dziecka jako istoty
moralnej, wyklucza zatem mozliwos¢ takiego postepowania z nim, ktére moze
by¢ i moralne i wychowawcze” (Lipman i in. 1996: 169). Wynika z tego, po
pierwsze, ze dzialanie moralne jest wynikiem uprzedniej wiedzy opartej na re-
gufach. Gdyby tak byto, to dzialanie to niczym by sie nie réznifo od dziatania
typu technicznego, w ktérym wyuczong umiejetnosc stosuje sie do konkretnego
przypadku. Gadamer, analizujac Arystotelesowski namyst nad relacja miedzy techne
a phronesis, zwraca uwage na to, ze réznica miedzy dzialaniem technicznym
a dziataniem moralnym wynika z ré6znicy miedzy tym, czym jest wiedza techniczna
a tym, czym jest wiedza moralna. Rzemie$lnik panuje nad tym czego ma doko-
nac¢ dzieki swej uprzednio wyuczonej i praktykowanej wiedzy. Jednak moze od-
moéwi¢ uruchomienia swej wiedzy, moze zmieni¢ zawdd, przekwalifikowac sie.
Tymczasem, wiedza moralng nie mozemy tak dysponowa¢ jak umiejetnos$ciami
technicznymi. Cho¢ zaréwno rzemieslnik, jak ten kto ma dziala¢ moralnie mu-
sza postapi¢ wlasciwie, tj. stusznie w danej sytuacji, to jednak ,stusznosci nie
sposob okresli¢ niezaleznie od sytuacji, ktéra wymaga ode mnie stusznego po-
stepowania, gdy tymczasem eidos tego, co rzemieslnik chce wytworzy¢, jest
w pelni okreslony przez uzytek, do jakiego owa rzecz jest przeznaczona”
(Gadamer 2004: 434). Istotnie, ten kto dziata moralnie jest juz bytem moralnym,
to znaczy, ze dopiero dzieki wychowaniu i doswiadczeniu rozumie on sam sie-
bie jako byt, ktéry musi odpowiedzie¢ na zadanie sytuacji, jest przez nig nieja-
ko zmuszony do dziatania. Ze wzgledu jednak na to, ze kazdorazowe relacje
miedzy sytuacja a konkretnym bytem moralnym sa niepowtarzalne, nie sposob
tu méwic o jakichkolwiek regutach. Zreszta przyznaja to sami autorzy Filozofii
w szkole, podkreslajac to, ze nie chodzi im o niewolnicze trzymanie sie sztyw-
nych regut czy zasad przesadzajacych o tym, co jest dzialaniem moralnym, a co
nim nie jest, ale o reguly rozumowania, wedle ktérych sama sytuacja jest anali-
zowana pod katem podjecia takiej, a nie innej decyzji. Jednak rzecz w tym, ze
odpowiedZ w postaci konkretnej czynnos$ci nie jest prostym zastosowaniem ab-
strakcyjnych regut rzadzacych rozumowaniem, co najwyrazniej uwidocznia sie
w sytuacjach konfliktowych, w ktérych proste rozumowanie nie jest w stanie
powiedzie¢ nam, jakie dzialanie bedzie dzialaniem bezwzglednie stusznym,
a mimo to, bedac bytem moralnym, jakie$ dziatanie podejmujemy.

Po drugie, mozliwo$¢ oddzialywan moralnych i wychowawczych nie moze
wynika¢ z zatozenia, ze ten na kogo tak oddziatujemy jest juz istota moralna.
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Przeciwnie, gdyby byt on juz takg istotg, to oddziatywania wychowawcze nie by-
tyby potrzebne. Czym innym jest bowiem, jak to juz pokazat Arystoteles w Etyce
nikomachejskiej, (potencjalna) zdolno$¢ do bycia etycznym, a czym innym samo to
bycie (por. EN 1103a20). Gdyby dziecko pojawialo sie w §wiecie juz jako istota
moralna, to zadaniem nauczycieli nie byloby uwrazliwianie dzieci na moralne
aspekty danej sytuacji, do czego nawotuja tworcy Filozofii w szkole. Moralno$¢
bowiem pojawia sie dopiero wraz z uprzytomnieniem sobie pojeciowej réznicy
miedzy dobrem a zlem, a owo zréznicowanie pojeciowe jest nastepstwem wpro-
wadzania dzieci przez dorostych w okreslong kulture, w ktérej ogélna idea dobra
jest intersubiektywnie podzielana i urzeczywistniana w konkretnych dziataniach.
Inaczej méwiac, dzieci z natury nie bedac ani dobre, ani zte nie moga niejako
same z siebie dowiedziec sie, czym jest dobro i czym jest zlo. Sami propagato-
rzy ,filozofii dla dzieci” posrednio to przyznaja, aranzujac i koncentrujac dyskusje
w szkolnej klasie woko6t wymyslonych przez nich, a wiec fikcyjnych sytuacji mo-
ralnych, dyskusje, ktorej celem jest wprowadzanie dzieci w problematyke moralna.
Niezaleznie jednak od ,faktu” decentracji czy tez jej braku, nalezy zapytac
o to, jak pogodzi¢ owo zréownanie dzieci z doroslymi przy jednoczesnym zatoze-
niu konieczno$ci nauczycielskiego autorytetu, zakladajacego wszak wtasnie brak
réwnosci miedzy miodymi i dojrzatymi. Ot6z, zgodnie z zalozeniem réwnosci
miedzy dzie¢mi i dorostymi, autorytet 6w funkcjonuje u twércéw ,filozofii dla
dzieci” w wersji majeutycznej: nauczyciele, niczym Sokrates, maja pomoc dzie-
ciom uruchomi¢ wtasciwa im juz niejako z natury, zdolno$¢ myslenia. Autorytet
zatem ma tu do odegrania role swoistg: mimo zapewnien autoréw, ze dzieci nie
myla sie ,oczekujac, ze caly proces ksztalcenia pomoze im zrozumieé $wiat”
(Lipman i in. 1996: 18), autorytet nauczycielski w istocie nie tyle stuzy tu wpro-
wadzaniu dzieci w $wiat, wymagatoby to bowiem przekazywania jakiej$ wiedzy
rzeczowej; autorytet jest potrzebny do tego, zeby przekona¢ dzieci, ze potrafig
mysle¢ niejako same z siebie; chodzi tylko o to, zeby je wyzwoli¢ od schema-
tow myslowych dorostych, ktérzy jedynie ttumig dziecieca wyobraznie, jak tez
zbywaja dzieciece pytania, uznajac je czesto za ,niemadre”. Idac tokiem myslenia
Arendt, trzeba stwierdzi¢, ze ta zmiana roli autorytetu w edukagcji jest sympto-
matyczna: zadaniem dorostych nie jest pokazanie dzieciom, jaki jest $wiat, gdyz
dorosli sami sie w nim nie bardzo orientujg, nie moga wiec przyja¢ za niego
odpowiedzialno$ci. Zarazem, wyzwalajac mys$lenie w nowych generacjach poja-
wiajacych sie na $wiecie, cedujg tym samym te odpowiedzialno$¢ na dzieci.
Sytuacja staje sie wiec paradoksalna: dzieci nie wiedza, jaki jest nasz $wiat,
ktory wszak trwa juz pare tysiacleci, ale maja wzig¢ zan odpowiedzialno$¢. Za-
tem majg wzigé odpowiedzialno$¢ za cos$, co jest im nieznane, w czym dopiero
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zaczynajg sie orientowac. Wydaje sie oczywiste, ze aby méc by¢ odpowiedzial-
nym za $wiat, trzeba go najpierw poznac na tyle zeby moc sie w nim zadomowic.
Zarazem jednak, jak to pokazuje Arendt: ,,Aby chroni¢ swiat przed $miertelnos$cig
jego twoércow i mieszkancow, nalezy go ciagle odnawiaé. Problem polega po
prostu na tym, by wychowywaé¢ w taki sposéb, aby odnawianie to bylo wciaz
mozliwe [...]. Nasza nadzieja spoczywa zawsze w nowym, ktére przynosi ze sobg
kazde pokolenie [...]. Wiasnie w imie tego, co w kazdym dziecku nowe i rewolu-
cyjne, edukacja musi by¢ konserwatywna; musi chroni¢ te nowos¢ i wprowadzac
ja do starego Swiata, ktory niezaleznie od tego, jak rewolucyjne dziatania po-
dejma mtodzi, z punktu widzenia nastepnej generacji bedzie sie wydawat prze-
starzaly i bliski zniszczenia” (Arendt 1994: 229). Jednak dla twércéw programu
Jfilozofia dla dzieci” punktem wyjscia nie jest swiat ksztaltowany przez pokole-
nia, lecz $wiat wlasnego zycia dzieci, ograniczony ich wlasnymi doswiadcze-
niami. W ten sposéb, dzieci pozostajg niejako zamkniete we wlasnym Swiecie,
w tym ,«uswieconym» $wiecie dziecinstwa” (Gadamer 2003: 33), ktory jest zy-
ciem w czasie terazniejszym, odcietym od przesztosci, cho¢ obdarza sie go mo-
cg wytworzenia lepszego ,rozumnego spoteczenstwa” przysziosci (Lipman i in.
1996: 206), mozliwego do stworzenia dzieki uruchomieniu myslenia.

Myslenie to jednak blokowane jest przez zle programy nauczania. ,Dzieci
domagaja sie, zeby ich wiedza tworzyta cato$¢” (tamze: 39). Tymczasem, nie-
szczeSciem edukacji szkolnej — stwierdzajg twércy i propagatorzy ,filozofii dla
dzieci” — jest funkcjonujacy w niej podziat na poszczegolne przedmioty, odpowia-
dajace poszczego6lnym dyscyplinom naukowym, miedzy ktérymi brak jest ciag-
tosci, co uniemozliwia powigzania ich w jedna cato$¢ tworzaca ludzka wiedze.
Dorosli, jak sie okazuje, sg tu bezradni, gdyz ,w ciggu tylu lat specjalisci z za-
kresu poszczeg6lnych dziedzin przedmiotowych nie potrafili wyrazi¢ owej ciag-
tosci w sposob usystematyzowany. [...] Najwyzszy czas by zadanie ustanawiania
ciaglo$ci miedzy dyscyplinami przenie$¢, przynajmniej czeSciowo, na dzieci”
(tamze: 38-39). Mozna z tego wnosi¢, ze dzieki programowi filozofii dla dzie-
ci”, same dzieci urzeczywistnia wreszcie XIX-wieczny ideat zawarty w doktrynie
Augusta Comte’a stawiajacego swej filozofii pozytywnej zadanie scalenia wszy-
stkich nauk w jedng caloSciowg wiedze; jeden tylko warunek musi by¢ spetnio-
ny: trzeba pozwoli¢ dzieciom myslec.

Dotychczasowa edukacja szkolna — stwierdzaja twércy i propagatorzy , filo-
zofii dla dzieci” — zamiast wspomagania myslenia uczy dzieci przystosowywania
sie do oczekiwan nauczycieli. ,,Wiekszos$¢ uczniéw cechuje intelektualna zywos¢
i oryginalno$¢. Wszystko jednak wskazuje na to, ze z wiekiem stajg sie znacznie
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mniej skorzy do namystu, do postawy refleksyjnej. |...] Z wolna przygasa zywos¢
umystu i zanika potencjal intelektualny dziecka. W pewnym momencie okazuje
sie, ze dzieci zatracajg umiejetno$¢ postugiwania sie wyobraznig i zadawania
pytan, tracg zdolno$¢ krytycznego rozwazania” (tamze: 103). Zmiane tego stanu
rzeczy ma gwarantowac zupetnie nowy program ,filozofii dla dzieci”, opracowa-
ny wszakze przez dorostych — ktérym, jak nalezy sadzi¢, mimo pobierania nauki
w szkole, jakim$ cudem udato sie zachowac ,potencjat intelektualny” i ,,zywosc¢
umystu” — skonstruowany w taki sposo6b, aby dzieci zainteresowane tym, co sie
dzieje w szkole, w sposéb niejako bezbolesny uruchamialy wrodzong im zdol-
nos¢ myslenia. Przyjmuje sie tu, skadingd wcale nieoczywiste, zalozenie, ze to,
co dzieci interesuje jest skoncentrowane wokot ich wiasnego doswiadczenia, dla-
tego tez wlasnie to doswiadczenie nalezy uczyni¢ punktem wyjscia. Nie chodzi
zatem o wprowadzanie dzieci w zmieniajgce sie w ciggu wiekéw doswiadczenie
w jego historycznosci i kulturze, przejawiajace sie w okreslonych i zmiennych
formach, takich jak nauka, sztuka czy filozofia, ale o nauke myslenia w ogo6-
le, pojmowang jako umiejetno$¢ przydatng zawsze i wszedzie, bez wzgledu na
przedmiot, ktérego ono dotyczy.

Niemniej jednak, jesli proces edukacyjny ma, z jednej strony, wychodzi¢ od
doswiadczenia dziecka, a z drugiej — pokazywa¢ na czym polega ,prawidtowe”
myslenie, to material pozwalajgcy to myslenie uruchomi¢ musi by¢ tak dobrany,
zeby niepostrzezenie dla samych dzieci mégt odpowiadaé zamierzeniom nauczy-
cieli. Tworcy programu ,filozofii dla dzieci” stusznie ktadg nacisk na edukacyjna
wartos$¢ tego gatunku literackiego, jakim jest powies¢. Tyle tylko, ze powiesci
zastugujace na miano literatury wymagajg pewnego wysitku od czytelnika, ktéry,
jesli chce zrozumiec to, co tekst literacki ma mu do powiedzenia, musi zatozy¢,
ze jest on w swej caloSci sensowny, to znaczy, ze odpowiada na jakie$ pytanie,
ktorego rekonstrukcja jest zadaniem czytelnika, jesli chce on 6w tekst zrozu-
mie¢. Znaczace jest jednak to, ze program ,filozofii dla dzieci” nie siega w istocie
do tekstow rzeczywiscie literackich, ale do powiesci dydaktycznie tak sprepa-
rowanych, zeby staly sie pretekstem do przekazania z géry zalozonej tezy do-
tyczacej tego, co w programie implicite funkcjonuje jako myslenie. Co wiecej,
tworczos$¢ dorostych pisana z myslg o dzieciach jest zdyskredytowana: ,Dorosli
zachowujg sie jak szkodliwe pasozyty, probujac podtrzymac wilasng tworczosé
poprzez zagarnianie twoérczosci dzieciecej” (tamze: 47). Autorzy majg nadzieje
na to, ze ksiazki dla dzieci beda pisane nie przez pisarzy, ale przez nauczycie-
li oraz przez same dzieci (por. tamze). Chwalebny to postulat, zwlaszcza jesli
sie wezmie pod uwage to, ze w dzisiejszym stanie naszej cywilizacji juz prawie
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nikt nie czyta, za to niemal wszyscy pisza; pisza przede wszystkim po to, ze-
by ,wyrazi¢ siebie”, a wiec zgodnie z nawolywaniem autoréw Filozofii w szko-
le do tego, aby celem nauczycielskich dziatan byto ,wyksztatcenie oséb zdolnych
do obiektywnej oceny $wiata oraz do swobodnego i twérczego wyrazania sie-
bie” (tamze: 173), cokolwiek by to mialo znaczy¢. Uruchomienie myslenia ma
polega¢ wedtug autoréw programu ,filozofii dla dzieci” na tym, by w dyskusji
prowadzonej w szkole postugiwaly sie logiczng argumentacja i poprawnym
wnioskowaniem, a takze, by uczyly sie badac zatozenia, na jakich opiera sie ich
rozumowanie.

Czy jednak wytworzony przez dzieci §wiat, oparty na ,zasadzie racjonal-
nosci”, bedzie rzeczywiscie $wiatem nieskazonym nie-mys$leniem dorostych?
Czy nie jest tak, ze owa racjonalno$¢, utozsamiona z mys$leniem, nie zawiera
juz ukrytych, uznanych za oczywiste zatozefn dotyczacych samej racjonalnosci,
a wiec przesadzen dotyczacych tego, co jest my$leniem, a co nim nie jest? Od-
powiedZ na to pytanie zawarta jest w nieodréznianiu przez twércow Filozofii
w szkole myslenia od rozumowania. Rozréznienie to w sposéb dobitny i kon-
sekwentny przenika nie tylko polityczna mys$l Arendt, ale takze hermeneutyke
filozoficzng Gadamera; waga tego rozréznienia powoduje to, ze nie sposob, jak
czynia to autorzy omawianego dziefa, zredukowa¢ fenomenu myslenia do logiki
formalnej, opartej na regutach kierujacym naszym wnioskowaniem i dowodze-
niem. Niewatpliwie, jezyk petni funkcje komunikacyjne: nie mogliby$my funkcjo-
nowac¢ w $wiecie bez przestrzegania regut opartych na logice, skodyfikowanej
jeszcze przez Arystotelesa, z jej centralng funkcja sylogizmu, ale, co przyznaja
sami autorzy programu filozofii dla dzieci”, nie uczymy sie najpierw logicznej
poprawnosci jezykowej, a potem dopiero zaczynamy moéwié; odwrotnie, uczy-
my sie logicznych zasad postugiwania sie jezykiem po prostu méwiac; jezyka
nie tyle sie uczymy, ile wrastamy wen. Rzekomo samodzielne odkrywanie przez
dzieci tego, ze we wzajemnym komunikowaniu sie stosujg reguly logiki formal-
nej jest w istocie odkryciem zachwyconego potega nauki Molierowskiego pana
Jourdin: odkryciem tego, ze méwi prozg. Wrastanie w jezyk, odbywajace sie
przeciez m.in. na wszystkich lekcjach przedmiotowych, jest wiasnie takim mimo-
wolnym uczeniem sie poprawnego, z logicznego punktu widzenia, rozumowania
bedacego warunkiem wzajemnego komunikowania sie na poziomie potocznej
sprawnosci jezykowej; jednak sprawnosci tej nie mozna utozsamia¢ z mysle-
niem filozoficznym. Nikt nie kwestionuje potrzeby logicznego rozumowania,
jak tez przydatnos$ci nauki logiki w wyzszych klasach nauczania szkolnego czy
uniwersyteckiego; czy jednak zrozumielibySmy sens mysli filozoféw znaczacych
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w naszej kulturze, choéby takich jak Hegel, Nietzsche czy Heidegger, poddajac
ich mysl analizie z punktu widzenia logiki formalne;j?

Autorzy Filozofii w szkole na poparcie swych przeswiadczen utozsamiajacych
myslenie z rozumowaniem, odwoluja sie do Sokratesa, z ktérego mysli wyciaga-
ja wniosek o koniecznosci operacjonalizacji gléwnych poje¢ (tamze: 10), co ozna-
czaloby, jak mozna sadzié, roztozenie owych poje¢ na wskazniki, dajace sie
zaobserwowa¢ empirycznie. Sokrates, stwierdzaja, ,aby zbada¢ jakie$ pojecie,
czyli dowiedzie¢ sie, czym jest przyjazn, odwaga, mito$¢, piekno — podejmuje
serie $cisle okreslonych krokéw, by to pojecie wyjasni¢, wydoby¢ je z ukrycia”
(tamze: 9). W konsekwengji, jak mozna sie domysla¢, pojecie stawatoby sie $ci-
ste, co oznaczaloby, ze jest ono raz na zawsze zdefiniowane. Tymczasem, z dia-
logow sokratejskich Platona nie dowiemy sie, czym sg owe, przywolywane tu,
pojecia, gdyz celem tych dialogéw nie jest osiaggniecie jakiej$ wiedzy pozytyw-
nej, ale przeciwnie: celem ich jest podwazenie dotychczasowego, powszechne-
go mniemania dotyczacego znaczenia tych pojec. Inaczej méwiac, Sokratejska
wiedza byta wiedza negatywna: dialog mial wprowadzi¢ zamet w umystach
rozmoéwcow, a sylogizmy jakimi sie postugiwal Sokrates czesto dalekie byly od
logicznej poprawnosci, gdyz nie o logike formalng tu chodzito, ale o namyst nad
tym, co obywatelom atenskiej polis wydawato sie oczywiste, bezproblematyczne.

W codziennym komunikowaniu sie, gdy méwimy, ze co$ jest ,niesprawied-
liwe”, ,nieprawdziwe”, ,niegodziwe”, to uprzednio nie definiujemy tych poje¢, nie
wydobywamy ich z ukrycia, gdyz wiemy, ze ich znaczenie jest podzielane przez
tych, do ktérych sg skierowane. Oczywiscie, mogg tu pojawiac sie pewne nie-
porozumienia, ktére domagajg sie dookreslenia stéw i przywrécenia ich zrozu-
miatego takze dla innych sensu. Przywrécenie zaki6conego sensu dokonuje sie
jednak na tym samym poziomie jezykowym, na ktérym odbywa sie rozmowa; to
w niej bowiem, w spos6b mniej lub bardziej swiadomy, tkwi juz cafla gramatyka
jezyka, w ktéry wrastamy, uczac sie mowic. Co wiecej, domaganie sie u$cislania
poje¢ wydaje sie nie uwzgledniac¢ tego, ze stowo bedace pojeciem ma znaczenie
w zaleznoSci od ,gry jezykowej” w jakiej wystepuje (por. Wittgenstein 2000).
Wazny jest kontekst uzycia jezyka, a nie jego logiczna forma. Potrzeba namystu
rzeczywiscie filozoficznego pojawia sie natomiast wtedy, gdy znaczenia potocz-
nie funkcjonujacych poje¢ albo przestajg by¢ powszechnie podzielane, albo pojecia
nie sg juz zdolne do uchwycenia sensu zmieniajacego sie ludzkiego doswiad-
czenia, stajgc sie, jak mowi Arendt, ,pustymi skorupami” (Arendt 1994a: 27).
Jednak namyst ten nie polega na przywréceniu znaczenia pojec przez ich zdefi-
niowanie, gdyz zdefiniowanie pojecia nie gwarantuje tego, ze bedzie ono w sta-
nie uchwyci¢ rzeczywiscie nowe doswiadczenie, z ktérego juz nie sposéb zdac
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sprawy za pomoca starych pojec. Przeciwnie, nawotywanie do definiowania poje¢
nie bierze pod uwage tego, ze sens poje¢ zmienia sie wraz ze zmiang historycz-
no-kulturowego doswiadczenia. Jesli utraciliSmy powszechnie podzielane znacze-
nie pojecia, to musimy zadaé sobie pytanie o to, co wlasciwie utraciliSmy i jak
sie to stalo, Ze np. pojecie autorytetu utozsamiamy z przemocg, a pojecie wol-
nosci z wolnoscig wyboru? Zeby odpowiedzie¢ na to pytanie musimy cofnac sie
w przeszio$é, oczywiscie nie po to, zeby znalez¢ w niej miarodajne znaczenie
danego pojecia, ale po to, zeby uchwyci¢ zmiane, jaka zaszla w spotecznym
doswiadczeniu; jest bowiem tak, ze zmiany zachodzace w jezyku nie biorg sie
same z siebie, ale ujawniajg wtasnie zmiane owego doswiadczenia.

To wiasnie dlatego Gadamer moze okresli¢ filozofie jako historie pojec.
~Poszczegolne definicje poje¢, wziete z osobna, nie sg jeszcze filozoficznie pra-
womocne — dopiero w jednosci, jaka stanowi perspektywa jakiej$ mysli, rozstrzy-
ga sie prawomocne znaczenie funkcji poszczegélnych poje¢” (Gadamer 1979: 94).
A owa perspektywa, w jakiej mys$l sie porusza, jest zawsze historycznie uwa-
runkowana. Autorzy Filozofii w szkole z aprobata stwierdzajg, ze ,[d]zieci moga
[...] dyskutowa¢ abstrakcyjne pojecia, takie jak «sprawiedliwo$¢» czy «prawosé»”
(Lipman i in. 1996: 179). Rzecz jednak w tym, Ze pojecie abstrakcyjne, oderwane
od doswiadczenia, jest pojeciem pustym, pozbawionym znaczenia. Funkcjonuje
nie jako pytanie filozoficzne, ale, co najwyzej, jako ,problem” do rozwigzania,
ktory ciagle wymyka sie jednoznacznemu rozstrzygnieciu. Gadamer, rozwazajac
pojmowanie filozofii jako, neokantowskiej z ducha, ,historii probleméw”, postu-
guje sie przykladem tak zwanego problemu wolnosci, ktéry dla zwolennikéw
neokantyzmu jest problemem prawdziwie filozoficznym: pojawia sie ciagle na
nowo w swej identycznosci, a kazde proponowane rozwigzanie okazuje sie nie-
zadowalajace. ,,Czy jednak istnieje «ten» problem wolnosci? Czy pytanie o wol-
nos¢ jest rzeczywiscie zawsze tym samym pytaniem? — pyta Gadamer (Gadamer
1979: 95). Odpowiedz na to pytanie jest negatywna, co Gadamer pokazuje przez
poréwnanie roznych kontekstow, w ktorych w zachodniej mysli pojawial sie
problem wolnosci: platonski mit o duszy wybierajacej przed urodzeniem swoj
los; pojecie wolnosci, tak jak pojmowali je stoicy; teologiczny problem ludzkiej
wolnosci w jej relacji do boskiej opatrznosci, czy wreszcie problem determiniz-
mu i indeterminizmu woli, ktéry pojawit sie na gruncie wspoéiczesnego przyro-
doznawstwa (por. tamze: 95-96). Tak wiec, bioragc pod uwage analizy Gadamera,
za nieporozumienie trzeba uznac stwierdzenie Ekkeharda Martensa, bedacego
jednym z rzecznikéw programu ,filozofii dla dzieci”, iz ,[hJermeneutyczna relacja
pytanie—odpowiedz |[...] bliska jest potocznemu odnoszeniu sie do rozwigzywa-
nia probleméw” (Martens 1996: 31). Filozofia nie jest tozsama z rozwiazywaniem
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probleméw ani nawet nie jest historig ich rozwigzywania, gdyz ztudzeniem jest
to, ze ,problemy istniejg jak gwiazdy na niebie” (Gadamer 2004: 513). Autorzy
Filozofii w szkole poniekad zdaja sobie sprawe z tego, ze pojecia takie jak
»sprawiedliwo$¢” czy ,prawo$¢” nie moga by¢ dyskutowane w oderwaniu od
doswiadczenia, ale historyczne doswiadczenie, bedace warunkiem mozliwosci
filozoficznego namystu nie jest tozsame z indywidualnym doswiadczeniem
dziecka, doswiadczeniem ograniczonym do czasu terazniejszego.

Pytanie, zeby byto rzeczywistym pytaniem, musi by¢ umotywowane; ozna-
cza to, ze wiemy dlaczego zostato zadane. Czy pytania dzieci sg jako§ umotywo-
wane? Autorzy Filozofii w szkole wydaja sie utrzymywac, ze motywacje stanowi
wiasciwa dzieciom ciekawo$¢. Dzieci jednak, zadajgc pytania abstrakcyjne, spo-
dziewaja sie jednoznacznej odpowiedzi. Abstrakcyjno$ci pytania o pojecia spra-
wiedliwosci czy prawosci odpowiada¢ moze jedynie rownie abstrakcyjna definicja
tych poje¢, ktéra, jak twierdza sami propagatorzy ,filozofii dla dzieci”, czesto nie
jest mozliwa. Cho¢, jak pisza, pojecia takie jak ,sprawiedliwos¢, prawda, dobro,
piekno, $wiat, tozsamos¢ osoby, czas, przyjazn, wspoélnota”, sa pojeciami ,waz-
nymi w zyciu cztowieka”, to ,[n]iektére z tych poje¢ nadal wymykaja sie defi-
nicjom, a wiele z nich jest zZrédtem licznych kontrowersji” (Lipman i in. 1996: 37).
Uzycie w tym zdaniu stowa ,nadal” kaze przypuszczaé, ze autorzy Filozofii w szko-
le maja nadzieje na to, ze by¢ moze kiedy$ uda sie wreszcie zadowalajaco zde-
finiowac te pojecia, co umozliwitoby raz na zawsze zlikwidowanie zwigzanych
z nimi ,kontrowersji”. Tymczasem, jedyna sensowna odpowiedzig na abstrakcyj-
nie sformutowane pytanie, bytloby pokazanie tego, zZe w istocie takie pytanie nie
jest zadnym pytaniem, badZ, ze jest pytaniem Zle postawionym. To jednak wy-
magaloby zwrocenia sie ku catosciowemu kontekstowi historycznemu, w jakim
dane pytanie zostalo zadane, kontekst ten bowiem pokazuje to, ze rzeczywiscie
filozoficzne pytanie motywowane jest historyczng sytuacja tego, kto je zadaje.
To z kolei kiéci sie z zatozeniem twoércow programu ,filozofii dla dzieci” o moz-
liwosci wyzwalania myslenia samego w sobie, niezaleznego od jego motywacji,
myslenia sprowadzonego do sztywnych regut poprawnego rozumowania.

Tak jak swiadomos$c¢ jest zawsze $wiadomoscig czegos$, co dobitnie poka-
zala fenomenologia poczynajac od Husserla, tak punktem wyj$cia myslenia jest
zawsze konkretne dos$wiadczenie. Motywacja niejako ,wyrasta” z konkretu: co$
nie daje nam spokoju, potkneliémy sie o to, nie da sie tego obejs¢. Musimy
wiedzie¢ czy jest tak, czy nie jest tak. | wlasnie owo ,tak, czy nie tak” jest ho-
ryzontem, w jakim pytanie, zeby bylo pytaniem filozoficznym, musi sie pojawic.
Inaczej méwiac, pytanie musi by¢ pytaniem otwartym, co oznacza, ze mozliwe
odpowiedzi na to pytanie s3 w rownowadze (por. Gadamer 2004: 494-496).
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A zatem, nie ma pytan bezgranicznie otwartych. Dzieciece pytania ,,dlaczego?”
albo ,,co to jest?”, bedac pytaniami otwartymi bez zakreslonych granic, pozba-
wione sg wiasnie horyzontu okreslajacego sens pytania, tzn. kierunku, z ktérego
odpowiedZ moze nadej$¢, sa wiec z tego powodu pytaniami niefilozoficznymi.
Jest tak dlatego, ze za ciekawos$cig dziecka stoi motywacja nie tyle filozoficzna,
ile niejako ,,naturalna”. To wiasnie horyzont, w jakim pytanie jest zadane, prze-
sadza o tym, ze pytanie jest sensowne. Co stanowi 6w horyzont? Historycznos$¢
tego, kto pytanie zadaje. Owa historyczno$¢, jak to pokazano wyzej na przykta-
dzie ,problemu” wolnosci, nie sprowadza sie jednak do waskiego doswiadcze-
nia indywidualnej subiektywnosci, a taka wtasnie jest dzieciece do$wiadczenie.
Egzystujac w Swiecie, w okreSlonym czasie historycznym i w okreslonej kulturze,
zanim zaczniemy mysleé, jako$ juz Swiat rozumiemy, a tym samym, poniewaz
juz w $wiecie jesteSmy — rozumiemy tez jako$ samych siebie. Rozumienia nie
mozna jednak, jak czynig to wielokrotnie autorzy Filozofii w szkole, utozsamiac
z poznaniem. Rozumienie dzieje sie, uzywajac pojeciowosci Heideggera, na po-
ziomie ontologicznym, poznanie na poziomie ontycznym. Rozumienie nie jest,
tak jak poznanie, wynikiem swiadomosci poznawczej, ono dzieje sie ponizej pro-
gu $wiadomosci. Za to, ze rozumiemy $wiat oraz samych siebie w $wiecie tak
a nie inaczej, odpowiedzialne sg nie nasze $wiadome sady poznawcze, ale nie-
$wiadome dla nas samych przedsady uksztattowane za posrednictwem wycho-
wania i edukacji przez nagromadzone w toku historii doswiadczenie, wyrazajgce
sie w réznorodnych formach kulturowych, takich jak: nauka, sztuka, religia itp.
Sita przedsadéw polega na tym, ze w sposéb niejawny kieruja naszym byciem
w Swiecie, na ktoére sktadaja sie zarowno wypowiadane przez nas sady, jak i po-
dejmowane przez nas dziatania. Zadaniem myslenia jest ujawnienie tych wlasnie
niejawnych przedsadéw i ukazania ich w calej wlasciwej im nieoczywistosci.
Nie mozna tego jednak uczyni¢ przez uczenie ,poprawnego” rozumowania, ro-
zum bowiem takze jest uwiklany w historyczna dziejowo$¢, a zatem réwniez
on nie jest pozbawiony zalozen. Takim zalozeniem jest chocby to, ze myslenie
sprowadza sie do czysto formalnych regut logicznych kierujacych poprawnym
rozumowaniem, gdy tymczasem: ,,idea absolutnego rozumu nie stanowi w ogole
mozliwosci historycznego cztowieka. Rozum jest dla nas czyms$ tylko realnym
i historycznym, po prostu nie jest panem samego siebie, lecz pozostaje ciagle
zdany na warunki, w ktérych dziata” (tamze: 381). Utozsamianie myslenia z re-
gufami poprawnego rozumowania jest przesgdem stosunkowo S$wiezej daty;
wigze sie z okresem tzw. trzeciego pozytywizmu, wyrostego z historycznych do-
$wiadczen, w jakich na poczatku XX wieku znalazta sie samowiedza filozofii.
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Analogicznie rzecz sie ma z wprowadzaniem w problematyke moralna.
Wprowadzanie to, dziejac sie za pomoca fikcji quasi literackiej, w przeciwien-
stwie do dziet literackich, w istocie nie siega doswiadczenia rzeczywiscie moral-
nego, nie postuguje sie bowiem metaforg dotyczaca dobra i zfa, a jedynie jest
roztrzasaniem zachowan fikcyjnych postaci w codziennych, zgota trywialnych
sytuacjach. Nauka przygotowujaca do wydawania sadow moralnych ma sie od-
bywac¢ przez odgrywanie przez dzieci ,scenek z zycia”, co wlasnie jest dewe-
yowskim z ducha uczeniem sie przez dzialanie, w ktérych nie chodzi jednak
o ,podjecie wiasciwej decyzji, o dokonanie wyboru, lecz o dostrzezenie niuan-
sow sytuacji” (Lipman i in. 1996: 87). Tymczasem, biorac rzecz z filozoficznego
punktu widzenia, caly dramatyzm ludzkiego bycia w $wiecie polega na tym, ze
ten, kogo uksztaltowanie moralne zmusza do odpowiedzenia na zadanie sytuagcji
— musi dziataé, a nie jedynie teoretycznie analizowa¢ niuanse sytuacji, ktora
w istocie nie jest sytuacja, w jakiej on sam sie znajduje i ktéra zatem nie obli-
guje go do dzialania. Odgrywanie przez dzieci owych ,scenek z zycia” jest co
najwyzej przygotowywaniem dzieci do umiejetnosci wspétbycia z innymi w co-
dziennym zyciu; nie ma jednak nic wspdlnego z filozoficznym rozjasnieniem
dotyczacym tego, czym w istocie jest wladza sadzenia i jak sie ona faczy
z mysleniem, ktére nie jest zredukowane do logicznego rozumowania.

Dowodzenie wiasnych racji, a nawet wiecej, obrona tych racji, do czego
nawotuje program ,filozofii dla dzieci”, staje sie jedynie walka na argumenty.
»Sztuka dialektyki nie jest sztukg skutecznej argumentacji we wszelkim sporze.
Przeciwnie, argumenty kogo$ uprawiajacego sztuke dialektyki, tj. sztuke zapyty-
wania i poszukiwania prawdy, moga wypas¢ u stuchaczy niezbyt przekonujaco.
[...] Sztuka zapytywania jest sztuka kontynuacji zapytywania, to za$ znaczy, ze
jest sztuka mys$lenia. Nazywa sie dialektyka, gdyz stanowi sztuke prowadzenia
rzeczywistej rozmowy” (Gadamer 2004: 341). Filozoficzny dialog tym sie rézni
od dialogu proponowanego w programie ,filozofii dla dzieci”, ze nie bedac walka
na argumenty, postuguje sie argumentacja, po to jednak, ,,by nie dazy¢ do prze-
konania innego w sporze, lecz by rzeczywiscie uwzgledni¢ rzeczowa wage od-
miennego pogladu” (tamze: 342). Nie chodzi zatem o to, by rozbi¢ ,[p]rzesady,
uprzedzenia i btedne rozumienie” (Paul 1996: 7). ,Dialektyka polega na tym, ze
nie tyle usitujemy uchwyci¢ stabos$¢ czegos wypowiedzianego, ile wiasnie wydo-
bywamy prawdziwg sile tego czego$” (Gadamer 2004: 500). Oznacza to, ze nie
ostabiamy, ale wspolnie z rozméwca wzmacniamy argumentacje, przydajac w ten
sposob sily temu, co powiedziane. Jednak otwarto$¢ pytania polega na tym, ze
w dialogu musimy, takze wspdlnie, rozwazy¢ site kontrargumentéw; wspdlnie,
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to znaczy, ze tak jak w platonskich dialogach sokratejskich, uczestnicy rozmowy
nie dzielg sie na tych, ktérzy, jak w klasie szkolnej, argumentuja ,,za” i na tych,
ktorzy argumentuja ,przeciw”. Nie jest tez tak, ze filozoficzny dialog jest srod-
kiem, ,,za pomoca ktérego kazdy uczen osiggnie wiasne spojrzenie na rzeczy
i wyciagnie wtasne wnioski” (Lipman i in. 1996: 100). Nie jest tak dlatego, ze filo-
zoficzny dialog nie jest metoda uczenia si¢ myslenia, ale jest samym mysle-
niem. Filozoficzny dialog nigdy nie jest konkluzywny, przeciwnie, istotniejsze jest
w nim postawienie pytania niz udzielenie wiazacej odpowiedzi, ktora zresztg
nigdy nie jest absolutnie wigzgaca, gdyz zawsze wychodzi z okreslonych zalozen;
w dialogu, nieSwiadome przedsady wychodza na jaw i w postaci juz $wiadomych
sadéw ,wchodza do gry”, co oznacza wyprobowywanie ich zasadnosci, cho¢
nigdy nie sa traktowane jako ostatnie sfowo. Nie ma zatem ,prawdziwego” czy
~poprawnego” rozumienia w przeciwienstwie do btednego. W dialogu ,rzecz”,
o ktéra w nim chodzi jest roz§wietlona przez uczestnikéw rozmowy niejako od
wewnatrz. Jednak osiggniecie ,,obiektywnego” wgladu w rzecz, ktoérej dialog do-
tyczy jest niemozliwe z racji skoficzono$ci kazdej ludzkiej egzystencji. MysSlenie,
z filozoficznego punktu widzenia, jest doSwiadczeniem, ale nie w sensie pozy-
tywnosci, do jakiej zmierza nauka; przeciwnie, jest ono ,zawsze do$wiadcze-
niem negatywnym: nie jest tak, jak przyjmowalismy” (Gadamer 2004: 483). Nie
oznacza to jednak, ze jaki$§ fragment rzeczywisto$ci rozumiemy inaczej niz do-
tychczas, ale to, ze zmienia sie calos¢ dotychczasowego horyzontu, w ktérym
myslenie sie poruszalo. Zmianie ulega calo$¢ perspektywy, w jakiej rozumiemy
$wiat i samych siebie. Nowy horyzont, uniewazniajac przedsady odpowiedzialne
za sposOb poruszania sie mysli w poprzednim horyzoncie, zastepuje minione
zalozenia nowymi, réwnie nieuswiadomionymi przedsadami. | wiasnie ta nega-
tywnos$¢ doswiadczenia ma walor ksztalcacy, poniewaz zmieniajgc nasze rozu-
mienie, zmienia takze nas samych. Pytajgc o sens naszego bycia w Swiecie,
myslac — sami ten sens tworzymy. Sens nie jest ,,odkrywany”, jak to wielokrotnie
stwierdzaja autorzy Filozofii w szkole, nie lezy on bowiem gdzie§ poza nami,
czekajac az zostanie odkryty, ale tworzy sie w toku zapytywania, tj. w procesie
my§lenia, jaki ,ja” prowadzi samo ze soba, albo tez w rozmowie z innymi.
Myslenia zatem nie mozna sie nauczy¢, tak jak uczymy sie poprawnego ro-
zumowania, nie mozna bowiem nauczy¢ sie stawiania rzeczywiscie filozoficz-
nych pytan. Jest tak dlatego, ze myslenie nie jest ,umiejetnoscig”, ktéra mozna
susprawni¢” i korygowac jej ,poprawnosc”. Jesli przyjac, ze ,[c]elem dziatan pe-
dagogicznych — przynajmniej na poczatkowym etapie procesu ksztatcenia — jest

% Tlumaczenie nieco zmienione w celu unikniecia btedu w polszczyznie [przyp. A.F.].
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przemiana dziecka, ktére rozpoczynajac nauke w szkole jest juz istotg my-
$laca, w dziecko myslace poprawnie” [podkr. A.F.] (Lipman i in. 1996: 27), to
w istocie dzialania pedagogiczne ograniczamy do dziatan technicznych: uczac
poprawnego rozumowania uczymy dzieci rzemiosta, niewatpliwie przydatnego
W ,rozwigzywaniu probleméw” czy ,podejmowaniu decyzji” (por. tamze), tak
waznych w umiejetnosciach typu technicznego, ale nie ma to nic wspélnego
z filozofig. Mys$lenia nie da sie tez uja¢ w kategoriach ,efektywnosci”, tj. sku-
tecznosci; proces myslenia konczy sie dopiero wraz z koncem egzystengji te-
go, kto mysli; myslenie, bedac celem samym w sobie nie moze mie¢ zadnego
celu lezacego poza nim.

Konkludujac: ,filozofia dla dzieci” nie jest w istocie filozofig, poniewaz
utozsamiajac myslenie z rozumowaniem nie jest w stanie podda¢ wilasnych zato-
zen krytycznemu namystowi. Jest ona natomiast dobitnym przejawem nie tylko
trwajacego nadal kryzysu edukacji, ale, co wiecej, kryzys ten umacnia. Kryzysu
tego nie mozna przezwyciezyc¢ ,usprawniajac”’ proces ksztalcenia; kryzys wyma-
ga podjecia postawionego juz przeciez przez filozofie pytania o prawomocno$¢
zalozen lezacych u podstaw funkcjonowania naszej zachodniej cywilizacji oraz
o wynikajace z nich konsekwencje.
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THE ART OF QUESTION — THE QUESTIONS OF ART

To live actively and courageously is to unceasingly ask questions. Each authentic question is an
open question. Openness of what we are asking about comes from the answer not being pre-
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Jestem, wiec pytam. Zy¢ aktywnie i odwaznie — to nieustannie pytac. Pytanie
to zaréwno zrodlo i zywiot myslenia, jak i Zrédto i zywiot wyobrazni. Pytamy nie
tylko o to, jak sie rzeczy maja, ale takze o to, jakie mogtyby i jakie powinny by¢.
O zyciowej drodze czlowieka, ktora z tak bezwzgledna surowos$cia wyznacza
Jhieludzka” zasada rzeczywistos$ci, rozstrzygaja takze, a moze nawet bijg sie
o lepsze, zasada mozliwosci i zasada powinnosci. O ile jednak na pytanie, jak sie
rzeczy maja, a takze, chociaz czesciowo, jakie moglyby by¢, nauka podejmuje
prébe udzielenia mniej lub bardziej miarodajnych odpowiedzi, o tyle na pytanie,
jaki swiat/zycie/cztowiek powinien by¢ — podobnie jak na pytanie o sens ludzkiego
zycia — od udzielenia odpowiedzi, a nawet od postawienia tego pytania, nauka
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zdecydowanie sie uchyla. Z poszukiwania odpowiedzi na to pytanie, nie moze
jednak zrezygnowaé pedagogika. Chociaz znane sa jej starania, zeby takze za
solidng nauke zostata uznana, odwaze sie stwierdzi¢ — bluznie? — ze pytanie,
jaki cztowiek powinien by¢, niekonieczne dla pedagogiki jako nauki, ale koniecz-
ne dla pedagogiki jako humanistycznej refleksji o wychowaniu cztowieka, to py-
tanie zZrédiowe.

To stwierdziwszy, koniecznie réwnocze$nie powiedzie¢ nalezy, ze kazde
rzeczywiste pytanie to pytanie otwarte. Zeby rzetelnie i odpowiedzialnie py-
ta¢, trzeba chcie¢ wiedzie¢. To za$ oznacza — zwraca na to uwage Hans-Georg
Gadamer — wiedzied, ze sie nie wie. ,Pyta¢ to wystawia¢ na otwarta przestrzen.
Otwartos¢ tego, o co pytamy, polega na tym, ze odpowiedzZ nie jest ustalona.
To, o co pytamy, musi by¢ dla ustalajacej i rozstrzygajacej wypowiedzi jeszcze
nieokreslone. Sens zapytywania stanowi wiasnie to otwieranie tego, o co pyta-
my, jako watpliwego. Trzeba doprowadzi¢ do stanu rozchwiania, aby za i przeciw
utrzymywaly sie w réwnowadze. Kazde pytanie realizuje swoj sens w przejsciu
przez taka nieokreslonos¢, w ktorej staje sie pytaniem otwartym. Kazde rzetelne
pytanie wymaga tej otwartosci” (Gadamer 2007: 494).

Takiej otwartos$ci nie posiadajg tak zwane pytania pedagogiczne czyli takie,
ktore nauczyciel stawia uczniowi, oczekujac od niego okreslonej, nauczycielowi
juz znanej odpowiedzi. Takie pytania to wtasciwie rozkazy, ktére nalezy wyko-
na¢. Stuzg one wytacznie reprodukcji wiedzy. Takie wtasnie pytania miat na mysli
Hugo Gaudig, stwierdzajac, ze sa one ,najwatpliwszym ze wszystkich srodkéw
ksztalcenia i Smiertelnym wrogiem samodzielnosci ucznia” (Gaudig 1923: 13-14).
Stanowig takie zagrozenie poniewaz:

o gdy pyta nauczyciel, wtedy tym, kto stawia problem, jest nauczyciel a nie
uczen;

e gdy pytanie zadaje nauczyciel, wtedy zacheta do pracy umystowej wychodzi
od nauczyciela, a nie od ucznia;

e  pytanie nauczyciela wyznacza uczniowi wyraznie okreslony kierunek mysle-
nia, zamykajac mu droge do intelektualnej niezaleznosci;

e  pytanie nauczyciela, stanowigc dla ucznia silng podniete myslowg (niem. Den-
kreiz), stepia jego wrazliwo$¢ na te intelektualne impulsy, ktore zawarte sg

w samym materiale nauczania;

e  pytanie nauczyciela zaglusza naturalng skfonno$¢ (niem. Trieb) ucznia do
zadawania pytan — te najwarto$ciowszg sklonnos¢ miodzienczego umystu

— ostabiajac w ten sposo6b jego zywotne sity umystowe;

e  pytanie zadawane przez nauczyciela jest sztuczng forma wzbudzania ener-
gii umystowej, forma szkolna, w zyciu prawie nie wystepujaca, w zyciu
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bowiem nikt nas nie pyta o to, co juz wie, przeciwnie, pyta dlatego, ponie-
waz chce sie dowiedzie¢ tego, czego nie wie.

Prawie pét wieku po tej surowej ocenie takiej sztucznej szkolnej formy wzbu-
dzania energii umystowe] takze H.-G. Gadamer uznal, ze pytanie pedagogiczne
sjest w istocie pytaniem pozornym, pozbawionym rzetelnego sensu pytania (...)
ktorego swoista trudnos¢ polega na tym, ze jest ono pytaniem bez rzeczywiscie
pytajacego” (Gadamer 2007: 495). Nie bez racji zauwazyt jeszcze: ,Takie pyta-
nie pedagogiczne nalezaloby raczej — z przyczyn hermeneutycznych — nazwac
niepedagogicznym” (Gadamer 2000b: 107). By¢ moze, ze takie niepedagogiczne (!)
pytania pedagogiczne rowniez sg potrzebne. Jest raczej mato prawdopodobne, ze
w toku wychowania (edukagji?) z takich pytan catkowicie sie zrezygnuje. Koniecz-
ne jest jednak takze podjecie odpowiednich dziatan, stworzenie sprzyjajacych wa-
runkéw umozliwiajacych stawianie rzeczywistych pytan. Pytan otwartych!

Takie pytania stawia sztuka. Arty$ci pytaja, poniewaz nie wiedza, nie sg
pewni, poniewaz poszukuja. Wistawa Szymborska w swoim pieknym i madrym
wyktadzie wygtoszonym w Akademii Szwedzkiej z okazji przyznania jej nagrody
Nobla uznata, ze poeta ,jesli jest prawdziwym poeta musi ciagle sobie powta-
rza¢ «nie wiem»”. Kazdym utworem probuje na to odpowiedziec, ale kiedy tyl-
ko postawi kropke, ogarnia go wahanie, juz zaczyna zdawaé sobie sprawe, ze
jest to ciagle odpowiedz tymczasowa i absolutnie niewystarczajgca” (Szymborska
1996: 16). Takie tworcze ,,nie wiem” wyznacza poszukiwania nie tylko prawdzi-
wego poety, ale kazdego prawdziwego artysty. Wydaje sie, ze w naszych czasach
sztuka (moze juz tylko sztuka!) pozwala cho¢ czeSciowo zaspokoi¢ dreczacy
wspolczesnego czltowieka gltod sensu. Plonna okazala sie nadzieja, ze ten sens
— sens ludzkiego zycia — odstoni nauka. Zdecydowanie ostabla takze nadzieja,
ze nauka pozwoli na dotarcie do pelnej prawdy, ktéra stanowitaby dla ludzi nie-
zawodny punkt oparcia. Prawde pojeta jako punkt oparcia zastapifa prawda jako
punkt widzenia. Wiele réznych, wzajemnie sie uzupetniajacych, ale i wzajemnie
$cierajacych sie punktéw widzenial Okazato sie, ze — jak obrazowo ujat to John
Wheller — réwnolegle z powiekszajaca sie wyspa naszej wiedzy, powieksza sie
nie tyle poszukiwanie prawdy, ile rozwiazywanie famigtéwek. A prawda, ktérg
rzekomo nauka zdobywa, to jedynie strumien stéw, mniej lub bardziej do rze-
czywisto$ci przystajaca ,ruchliwa armia metafor” (Friedrich Nietzsche). By¢
moze, sg to konkluzje zbyt daleko idace, niemniej to wtasnie ludzie nauki przy-
znali, Ze nieosiagalne jest dotarcie do — jak ja okreSlono — ,wiecznej prawdy”
— wszechobejmujacej i powszechnie obowiazujacej. Podobnie tzw. zwykiemu
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czlowiekowi coraz mniej zalezy na tym, aby mie¢ prawde. Wystarczy mu, ze
ma racje.

Wyraznie osfabta takze wiara w wyzwalajacg site prawdy objawionej. Veritatis
splendor — w coraz mniejszym stopniu wyznacza ,droge i zycie” wspélczesnego
czlowieka. Coraz mniej jest ludzi, ktérych blask tej prawdy o$wieca i prowadzi,
ktorzy wierzg, ze ta objawiona prawda ich wyzwoli, ze uznajac te prawde, osiagna
zycie wieczne, dotrg szczesliwie na Tamten $wiat. Uznano, ze przy calej nie-
doskonatosci tego Swiata i kruchosci naszej ludzkiej kondycji tylko zycie na tym
Swiecie jest pewne. To na tym $wiecie musimy mozliwie najlepiej sie urzadzic.
Tu i teraz! Natychmiast! Stosunkowo wielu obserwatoréw zycia spotecznego
zauwaza znamienny dla naszych czaséw prymat natychmiastowos$ci wyrazajacy
sie w zawolaniu: ,Nie odkiadaj zycia na p6zniej!”. Zyjemy tylko raz i dlatego na-
lezy zrobi¢ wszystko, aby podejmowane przez nas dziatania stuzyly zaspokoje-
niu naszych osobistych, prywatnych, doraznych potrzeb, pragnien i oczekiwan.
By¢ moze zycie wyznaczone przez zasade przyjemnosci i prymat natychmiasto-
wosci staje sie tatwiejsze do przezycia. Ale czy jest wtedy warte przezycia? Czy
po to przyszliémy na $wiat?

Pytanie o sens ludzkiego zycia to wielkie pytanie sztuki. Na to pytanie
(zwlaszcza na to pytanie!) takze sztuka nie udziela pewnej, uniwersalnej od-
powiedzi. Mozna, oczywiscie, uzna¢, ze w poréwnaniu do religii, ta niepewnos¢
sztuki w tej sprawie jest wyrazem jej stabosci i bezradnosci. Ale mozna takze
stwierdzi¢, ze dowodzi to jej uczciwo$ci. Bo prawdopodobnie jedyna sensow-
ng (') odpowiedzig na pytanie o sens ludzkiego zycia, jest stwierdzenie, ze sen-
sem zycia jest... poszukiwanie sensu zycia.

Poszukujac odpowiedzi na pytanie o sens ludzkiego zycia, sztuka w swoich
najwyzszych osiagnieciach podejmuje dramatyczna prébe okreslenie miejsca i po-
wolania cztowieka. To miejsce i to powolanie — jak obrazowo ujat to Kazimierz
Brandys — wyznaczaja dialog z Opatrznoscig oraz przygoda ze $wiatem; te za$
strony/wymiary/drogi ludzkiego zycia najpelniej ujawniaja: dialog z Opatrznos$cia
— Biblia, przygode ze §wiatem — Odyseja. To, co Kazimierz Brandys nazwat przy-
goda ze $wiatem, takze mozna okreéli¢ jako forme dialogu — dialogu z rzeczy-
wistos$cia. W arcydzielnych dzietach sztuki dialog z rzeczywistoScia wystepuje
czesto w $cistym, chciatoby sie powiedzie¢ dialektycznym, zwiazku z dialogiem
z Opatrznos$cig. Przejmujace odbicie tego podwdjnego dialogu znajdujemy juz
w tragedii greckiej, w ktérej zderzone zostajg dwie wzajemnie sprzeczne, ale
réwnoczesnie nierozstrzygalne prawdy. W ten sposoéb uprawomocnione zostaja
rézne spojrzenia na ludzkie zycie, odmienne odpowiedzi na te same pytania. Ten
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podwojny dialog ukazuje nie tylko tragiczna, ale i komiczna w dzietach sztuki
przedstawiana wizja ludzkiego zycia. Zdarza sie, ze elementy jednej i drugiej
wystepuja w tym samym utworze. Nieprzypadkowo Alighieri Dante swoje wiel-
kie dzieto zatytutowatl Komedia (dopiero potomni nazwali jg boska), zas Honore
Balzac swoje gorzkie powiesci objal wspo6lna nazwg ,.komedia ludzka”. Elementy
komizmu mozna odnalez¢ w tragediach Szekspira, zas elementy tragizmu w ko-
mediach Moliera. Te dwie wizje ludzkiego zycia swoja niezwykle przejmujaca
manifestacje znalazly w genialnych dramatach Antoniego Czechowa. Zanurzajac
sie w stworzonych przez sztuke Swiatach, mozemy zobaczy¢ siebie zar6wno
takimi, jakimi naprawde jeste$my, jak i takimi, jakimi chcielibySmy i jakimi
moglibySmy by¢. Jest tak rowniez wtedy, gdy sztuka obnaza calg nedze naszej
ludzkiej egzystencji. Bowiem zazwyczaj wtedy ukazuje i to, na co czlowieka stac.
Méwigc patetycznie: sztuka, podobnie jak religia, wzywa cztowieka do $wietosci.

Dla stawiajacej otwarte pytania sztuki znamienne i wychowawczo war-
tosciowe jest to, ze do udzielania odpowiedzi na te pytania zaproszony zosta-
je odbiorca. Wystepujace w dziele sztuki tak zwane ,miejsca niedookreslenia”
(Roman Ingarden) czy ,miejsca niejasne” (Umberto Eco) sprawiaja, ze jest ono
wieloznaczne. Kazde dzieto sztuki umozliwia réznorakie jego odczytanie. Im
bogatsze i glebsze jest to dzielo, tym wieksze otwiera sie pole dla takich wtasnie
odczytan, tym wieksze sa szanse, aby takze odbiorca stat sie jego wspoltworca.
Mozna tutaj méwi¢ o swoistym paradoksie estetycznym. Dziefo sztuki wymaga
bowiem — z jednej strony — pokory i uleglo$ci oraz — z drugiej strony — niezalez-
nosci i odwagi. Pokory i ulegtosci dlatego, aby dzieto sztuki gteboko i wnikliwie
zrozumie¢, ,odda¢ mu sprawiedliwos$¢”. Jest to warunek kazdego rzeczywistego
odbioru, ktory uderza, trafia w dzieto, a nie jest tylko odleglg od niego projekcja
odbiorcy. Stad konieczno$¢ dobrej woli, pewnej cierpliwosci wyrazajacej sie
w gotowosci wnikniecia w ztozona materie dzieta sztuki. Niezalezno$ci odwa-
gi dlatego, aby nie pozwoli¢ ,opetac sie” przedstawionej w utworze wizji, nie
zlekna¢ sie jego wilasnej interpretacji i oceny. Wilasnie ta dialektyka pokory
i odwagi sprawia, ze odbiorca rownoczesnie — w $cistym tego stowa znaczeniu
— odbiera jak i wspoltworzy dzieto sztuki. To wspoltworzenie polega na wydo-
byciu réznorodnych jego wartosci i znaczen i zbudowaniu z nich wlasnej wizji
wspotbrzmigcej z wizjg autora, ale ozywionej — jezeli mozna tak powiedzieé
— grupa krwi wilasnej wyobrazni odbiorcy. To wtasnie on, odbiorca — kazdy na
swoj sposéb — coronat opus (wienczy dzielo).

Forma wiasnej odpowiedzi na postawione w dziefach sztuki pytania moze
stac sie takze twdrcza aktywnos¢ dzieci i miodziezy. W szkotach polskich popu-
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larne staly sie zajecia, podczas ktérych dzieci dokonujg malarskiej interpretacji
dzieta muzycznego. Podejmuje sie takze — chociaz nie tak czesto — proby ma-
larskiej interpretacji (nie: ilustracji) poezji. Moze takze zamiast ciagle jeszcze
na lekcjach literatury zadawanego niepedagogicznego pytania pedagogicznego:
,»,Co poeta chcial powiedzie¢ w swoim wierszu?” zacheci¢ ucznia: ,Zatancz ten
wiersz”. Moze nauczyciel — dlaczego nie? — wspoélnie z uczniami zatanczy ten
wiersz. | wlasnie wtedy, a moze dopiero wtedy (!) rowniez on, uchwyci zawar-
te w wierszu przestanie. | takze jego ogarnie — ,owo cudowne wzruszenie, na
ktore rozsadek nie znajduje pojecia ani jezyk wyrazu” (Schiller 1972: 105).

W tym miejscu trudno jednak takze nie zauwazy¢, ze zar6wno w rozwa-
zaniach poswieconych wychowawczemu oddzialywaniu sztuki, jak i w praktyce
wychowawczej dzieto sztuki ujmowane jest zazwyczaj jako srodek stuzacy reali-
zacji okreslonych, czesto doraznych zadan. Jako podstawowa warto$¢ wycho-
wawcza sztuki uznawana jest jej warto$¢ poznawcza, te za$ poznawcza warto$¢
sztuki dostrzega sie w tym, ze dostarcza zastugujacej na zaufanie wiedzy o rze-
czywistos$ci. Uwaza sie, ze sztuka dostarcza takiej wiedzy, poniewaz stanowi
wierne odbicie rzeczywisto$ci. Ten grzech obcigza szczegélnie edukacje lite-
racka. ,,O czym pisarz chcial powiedzie¢ — pyta pani od polskiego. Chciat pokazac
nieréwnosci kapitalizmu wczesnego”. Taka sytuacja, jak ta, ktéra przedstawio-
na zostata w piosence Kazika (Kazimierza Staszewskiego), jest juz na szczescie
nieaktualna. Takiego pedagogicznego pytania pani od polskiego juz nie zada-
je. Jeszcze jednak stosunkowo niedawno program nauczania jezyka polskiego
zalecal, aby na Lalke Bolestawa Prusa spojrze¢ jako na ,obraz spofeczenstwa
polskiego drugiej potowy XIX wieku”. Chociaz podobnych zalecen aktualnie obo-
wiazujacy program juz nie zawiera, spojrzenie na dzieto literackie jako na proste
odbicie rzeczywisto$ci wcale nie zostalo zarzucone. Mala stosunkowo strata,
gdy okazja do takiego spojrzenia stajg sie utwory, ktore zaliczy¢ raczej mozna
do zbeletryzowanej publicystyki, anizeli do sztuki (wtedy tylko mozna zapytac,
dlaczego znalazly sie one w programie edukacji literackiej?). O wiele gorzej, gdy
ofiarg takiej obrébki staja sie wielkie dzieta literatury polskiej. Wtedy zreszta
wypaczeniu ulega nie tylko dzieto literackie, ale takze wiedza o rzeczywistosci,
ktora dzieki temu dziefu usituje sie przekazac.

Podobnie zredukowana — i zwulgaryzowana — zostaje warto$¢ moralna sztu-
ki. Zostaje ona ograniczona do przedstawionych w dzietach sztuki wzoréw po-
stepowania. Takiemu ujeciu towarzyszy mniej lub bardziej ujawniana nieufnos$¢
do utworéw, nie dostarczajacych wyraznych wskazéwek moralnie pozytywnego
postepowania, albo — co gorsza! — zawierajacych sceny mogace ,,zdemoralizo-
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wac¢” miodego odbiorce. W swoim czasie, zgodnie z zasadq ad usum Delphini
sceny takie po prostu usuwano. W ten sposob, z myslg o zachowaniu zdrowia mo-
ralnego miodego odbiorcy, okrojone, powiedzmy dosadniej, ale adekwatniej: wy-
kastrowane zostaly nie tylko takie dzieta jak: Przypadki Robinsona Cruzoe Daniela
Defoe’a, czy Podroze Guliwera Jonathana Swifta, ale rowniez Basnie Braci Grimm.
Dzisiaj takich operacji raczej sie juz nie dokonuje. Dziatanie zgodnie z zasada
ad sum Delphini nie zostato jednak wcale zarzucone. Jest ono tylko bardziej za-
kamuflowane i dlatego bardziej perfidne. Juz nie utwér zostaje okrojony i znie-
ksztalcony. Znieksztatcone, pedagogicznie wyjalowione zostaje jego moralne
oddziatywanie. Pelne, bogate, w petnym tego stlowa humanistyczne przestanie
utworu zostaje zubozone. Catkowicie unicestwiona zostaje zawarta w jego ptod-
nej wieloznacznosci, w jego otwartych pytaniach problemowo$é. Warto$¢ mo-
ralna sztuki zostaje zdegradowana do pustej moralistyki.

W pewnym stopniu usituje sie przeciwdziala¢ temu ograniczeniu, zwracajac
uwage na artystyczne wartosci dzieta sztuki. Tutaj jednak w praktyce dochodzi
czesto do kolejnego uproszczenia. Dzieje sie tak wtedy, gdy wiedze o artystycz-
nej wartosci utworu ogranicza sie do wiadomosci o tak zwanych $rodkach wyra-
zu. Jest to przewaznie wiedza dla wiedzy. Uzywajac poréwnania: przekazuje sie
te wiedze tak, jak gdyby zdejmowalo sie rekawiczke, ale nie po to, aby odczué
ciepto zywej reki, ale po to, aby skupi¢ sie na samej rekawiczce. Tak wiec obok
redukcji wartosci moralnej sztuki do pustej moralistyki oraz redukgji jej warto-
$ci poznawczej do prymitywnej dydaktyki dochodzi do kolejnej redukgcji: wartosci
artystycznej do wypatroszonej ze znaczenia formy. Uczniowi podaje sie zamiast
(zywej) reki — pustg i przewaznie jeszcze zmietoszong rekawiczke. Tak ,zanali-
zowane” dzieto literackie zostaje nie tyle przezyte, ile przezute. W dostownym
tego stlowa znaczeniu — jak nazywajg to uczniowie — przerobione. Przerobione
na szaro!

Czy tego rodzaju — nazwijmy sprawe po imieniu — szkolna pacyfikacja sztuki,
zwlaszcza literatury, jest nieuchronna? Zwtaszcza literatury, poniewaz edukacja
plastyczna i edukacja muzyczna zdofaly sie cze$ciowo uwolni¢ od wskazanych
powyzej uproszczen i ograniczen. O zdecydowanie lepszej sytuacji szkolnej edu-
kacji plastycznej oraz szkolnej edukacji muzycznej rozstrzyga w powaznym
stopniu to, ze ich programy obejmuja takze wifasng — plastyczna i muzyczng
— aktywno$¢ tworczg dzieci i mtodziezy, co pozwala na dostrzezenie specyficz-
nych wtasciwosci tych dziedzin sztuki oraz ich — z tych wlasciwosci organicznie
wyplywajacych — autentycznych wartosci i mozliwosci wychowawczych. Szkolna
edukacja literacka nie przewiduje wlasnej aktywnosci tworczej dzieci i mito-
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dziezy. Wyznacza ja mniej lub bardziej szczesliwa obowigzkowa lektura wybra-
nych utworéw. W klasach starszych sg to utwory wybitne, kanoniczne, arcydzieta
czyli takie, ktére — jak trafnie zauwazyt to Janusz Stawinski — ,wyrastaja z doj-
rzatosci i do dojrzatosci apelujg” (Stawinski 1980: 337). Ich lektura wymaga
odpowiedniego doswiadczenia, nie tylko estetycznego, takze zyciowego doswiad-
czenia, ktorego niedojrzaly miody czlowiek jeszcze nie posiada. Nieuchronna
»szkolna dewastacja arcydziel” polega na ich infantylizacji i trywializacji. Moze
wiec bytoby lepiej, gdyby ,,poczekaly”. Bowiem: ,,Odbiorca powinien chyba zapra-
cowac na nie dopiero witasng dojrzatoscia” (tamze: 338). Dopowiedzmy: Moze
nie tylko literatury, ale catej sztuki szkoda na stos szkoly? Moze nalezatoby wy-
prowadzi¢ sztuke ze szkoly? Moze swobodne i zarliwe wychowanie przez sztuke
w pelni rozwinie sie dopiero poza szkotg?

Mimo wszystko wierze, ze mozliwe jest spojrzenie na utwory literackie
w szkole jako na dzieta, ktére zostaty stworzone po to, aby zostaly przezyte, a nie
po to, aby zostaly przerobione. Nalezy jednak zobaczy¢ w tych dziefach nie tyl-
ko i nie tyle dzieje narodu (zgodnej z prawda wiedzy o tych dziejach niech do-
starczajg lekcje historii), ale dzieje czlowieka. Nie tylko i nie tyle to, jak narod
walczyt o niepodlegio$¢, ale to, jak cztowiek walczyt o niezawisto$¢ swojej egzy-
stencji. Ta zywotna, takze dla miodego cztowieka, problematyka obecna jest
i w Dziadach Adama Mickiewicza, i w Lalce Bolestawa Prusa, i w Weselu Stanisfa-
wa Wyspianskiego. Musimy przeciwstawic sie ich niedobrej szkolarskiej recepgji,
w ktérej te zasadnicze, postawione w tych arcydzielnych utworach, pytania, zo-
stajg jezeli nie catkowicie pominiete, to powaznie zagluszone.

Unikniemy takiego zagrozenia wtedy, gdy ta wlasnie znamienna dla sztuki
pytajnos¢ uznana zostanie jako jej warto$¢ gteboko wychowawcza. Gdy dostrze-
zemy, ze pedagogiczne najczystsze, prymitywna dydaktyka i pusta moralistyka
nierozcienczone znaczenie wychowawcze sztuki zawarte jest w stawianych przez
nig pytaniach. Gdy zauwazymy, ze to wlasnie otwarte pytania sztuki wyznacza-
ja jej pedagogiczne autentyczne oddziatywanie czyli takie jej przezycie, ktore
Jerome Bruner okreslit jako skuteczne zdziwienie. ,, Triumf skutecznego zdziwie-
nia polega na tym, ze otwiera przed nami perspektywy oryginalnego przezy-
wania $wiata” (Bruner 1971: 40). Jest w tym skutecznym zdziwieniu fascynacja
i rados¢, ale jest takze czesto dotkliwe uczucie niepokoju. Jest miejsce na za-
chwyt i mito$¢ do $wiata, ale i na groze i przerazenie, ktére ten $wiat wzbudza.
Pytajnoscia wyznaczona sita sztuki takze na tym polega, ze przefamuje ona bez-
wladno$¢ naszej wrazliwos$ci, nasze schematy spostrzezeniowe, stereotypowos$¢
naszego myslenia, bezwzgledno$¢ naszych ocen, oschto$¢ naszego serca. Sztuka
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nieustannie odwoluje sie rowniez do naszej wyobrazni. Droga autora dzieta do
odbiorcy jest bowiem droga od wyobrazni — przez to dzieto — do wyobrazni.

W poszukiwaniu odpowiedzi na postawione w dzielach sztuki pytania,
wazng role odgrywa (moze odegrac!) odpowiednio przygotowany ,hauczyciel
sztuki”. Wiele dobrego zalezy tutaj jednak nie tylko od jego przygotowania
merytorycznego, ale takze od jego postawy. Powinna to by¢ postawa otwarta,
postawa czlowieka, ktory nie posiada prawa wyltacznosci do udzielania jedynie
stusznych odpowiedzi na postawione w dzietach sztuki pytania. Bogatsze doswiad-
czenie (nie tylko doswiadczenie estetyczne, ale rowniez ogdlne doswiadczenie
zyciowe) oraz wieksza wiedza takiego nauczyciela sztuki uzasadniajg jego po-
zycje jako przewodnika w poszukiwaniu tych odpowiedzi. Doswiadczenie, nazy-
wane matkg madrosci, potrafi by¢ jednak takze matka rutyny oraz schematycznych
spojrzen i ocen. W tej sytuacji mtode oczy oraz — chociaz jest to pozornie para-
doksalne — wtasnie brak do$wiadczenia moze sprawié, ze w tym poszukiwaniu
nowy i ciekawy kierunek wskaze wychowanek. W ten sposob doswiadczenie
i wiedza wychowawcy (nauczyciela) wzbogacone zostajg o $wiezosS¢ spojrzenia
wychowanka (ucznia). Plodna wieloznacznos¢ dzieta sztuki pozwala na rézne
jego odczytania i oceny. Obowigzkiem wychowawcy jest uznanie i uszanowanie
oceny odmiennej od jego wlasnej. Tym bardziej, ze — jezeli na to pozwoli — ory-
ginalnych odczytan zawartego w dziele sztuki przestania, wtasnych odpowiedzi
na postawione w tym dziele pytania potrafig udzieli¢ takze ci, ktérych wycho-
wuje przez sztuke. Wtedy takze i jemu, wychowawcy/nauczycielowi stworzona
zostaje szansa nowego spojrzenia na to dzielo. Wtedy takze i on — dzieki swo-
jemu wychowankowi wtasnie! — jest przez sztuke wychowywany. Wychowujac
przez sztuke i wychowujgc sie przez sztuke przezwycieza stereotypy wycho-
wania autorytatywnego. Wtedy wychowaniu, pojetemu jako ksztaltowanie, nie
zagraza pedagogiczna dyktatura. Radosna powaga sztuki nie pozwoli takze wy-
chowaniu pojetemu jako wspieranie rozwoju zboczy¢ na manowce pedagogicz-
nej kokieterii.

Stanie sie tak wtedy — na zakohczenie tych rozwazan powiedzmy to raz
jeszcze — gdy warto$¢ wychowawcza sztuki dostrzezemy nie tylko i nie tyle,
w mniej lub bardziej godnej/niegodnej zaufania wiedzy, ktérg dostarcza, ale/ile
w pedagogicznie ptodnej refleksji, ktéra wzbudzaja postawione w dziefach sztu-
ki pytania. Refleksji zaréwno o tym, jak sie rzeczy maja, jak i o tym, jakie mogly-
by i jakie powinny by¢. Zwtaszcza jaki cztowiek mogiby i powinien by¢. Bowiem:
»W radosnej i strasznej grozie dzielo sztuki oznajmia: To jeste$ ty — ale mowi
takze: Musisz zmieni¢ swoje zycie” (Gadamer 2000a: 141). Twarde to stowa:
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musisz zmienic¢ swoje zycie. Sztuka jednak nie tyle zmusza, ile — jak szczeSliwie
okreslita to Maria Dabrowska — zobowiazuje. Zobowigzuje chociaz w taki sposéb,
ze ,odczuwamy bodaj wstyd za niegodne nasze postepki” (Dgbrowska 1964: 127).
Bodaj wstyd! Tylko tyle? Az tyle! Bo to wiasnie wstyd stwarza szanse na dostrze-
zenie naszej glupoty i naszej pychy. W naszych czasach mamy na pewno wiele
powodéw, aby znowu zacza¢ sie wstydzi¢. Nie ublizy to wcale naszej godnosci.
Nie wstydzmy sie wiec, ze sie wstydzimy. To bardzo dobry poczatek.
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Wspolczesnie zainicjowane badania nad obrazami rozwijajg sie zaréwno
w naukach spotecznych, jak i w zachodniej mysli filozoficznej, wyznacza-
jac nowy kierunek i spojrzenie na nauke o obrazie' (Bildwissenschaft). Ten nowo

' Na przestrzeni ostatnich lat pojecie ,nauka o obrazie” (Bildwissenschaft), stato sie wiodacym
i skonsolidowanym okresleniem naukowego zajmowania sie obrazami. Dlatego w swoim zrézni-
cowaniu stanowi co$ wiecej niz historia sztuki, ktéra zajmuje sie wylacznie ograniczonym typem
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powstajacy kierunek musi w debacie publicznej, a takze w $wiecie nauki udo-
wodni¢ swojg stuszno$¢, by nie stal sie jedynie zargonem naukowym i marke-
tingiem nauki. Dlatego tez autorka niniejszej pracy wskaze na nieustanng dys-
kursywna debate o zwrocie obrazowym jako terminie osadzonym miedzy tym,
co Thomas Kuhn okreslit jako paradygmat, a szeroko pojeta retoryka, siegajaca
do korzeni i przywracajacg do zycia jezyk obrazéw. Przedstawiana obrazowos$¢
niewatpliwie styka sie z fundamentami kultury, stawiajac przed nasza, tworzaca
sie naukg catkiem nowe wyzwania, gdyz obraz wymaga innego mys$lenia. Obra-
zy bowiem, nie dotykajg jedynie aspektu zmystowego ani tez nie ograniczajg
sie do poziomu rozumowego. Dotykajg bardziej zlozonej formy i glebszej in-
terpretacji. W poszukiwaniu stusznosci tworzacej sie nowej nauki, fascynacji jej
horyzontami rodzi sie wiele dyskusji. Toczacy sie dialog i interdyscyplinarna wy-
miana, coraz glebiej utwierdzaja w przekonaniu o potrzebie nowego rodzaju
naukowych badan.

Pojmowanie obrazu nie miatoby sensu bez okreslenia jego stosunku nie tyle
do samego jezyka, ale takze do zobaczenia go w $wietle stanowiska filozoficzne-
go, jak i nauk spotecznych. Z owych stanowisk, jeszcze nie tak dawno, wynikato
zafascynowanie tzw. zwrotem lingwistycznym. Zdawat sie on skutecznie hamo-
wac dalszy rozwdj rozumienia obrazu, gdyz same obrazy traktowano jako zda-
rzenia jezykowe przynalezne do $wiata znakéw i symboli.

Caly dorobek przypisywano jezykowi, jednak nie potrafiono w sposéb
precyzyjny i wystarczajacy wskaza¢ zrodta, z ktérych sam jezyk czerpal swoje
mocne i stabilne teoretyczne podstawy. Zaczeto zastanawiac sie, czy moze po-
czatki zawarte sa w innym zewnetrznym punkcie odniesienia. Dopuszczono
wiec mozliwosé, ze jezyk tkwi glteboko w procesach kulturowych, spotecznych
i antropologicznych (Boehm, Mitchell 2012: 94-96). Nalezy podkresli¢, ze
w ostatnim stuleciu, w narastajgcej supremacji obrazéw, sytuacja nauki o obra-
zie [Bildwissenschaft] radykalnie sie zmienia, a zwrot obrazowy staje sie dezyde-

obrazow. Bildwissenschaft bada obraz w kazdej jej postaci. Nalezy w tym miejscu podkresli¢, iz
ma jedynie posredni zwiazek z teorig obrazu. Bowiem nauka o obrazie zajmuje sie badaniem
konkretnych, realnych przedmiotow w fazie ich tworzenia, a takze ich oddzialywaniem na
»zmysly” bytu ludzkiego, jak rowniez ich spotecznym znaczeniem i empirycznymi aspektami. Owe
empiryczne ukierunkowanie w sposéb znaczacy odréznia nauke o obrazie od teorii obrazu.
Istotne w odréznieniu tychze poje¢ jest fakt, iz nauka obrazie zajmuje sie réwniez wszystkimi
obrazami, lecz omija wazng dla teorii kwestie: czym jest obraz. Tak wiec na pytanie, czym jest
obraz nie otrzymamy odpowiedzi jedynie na podstawie empirycznych obserwacji, lecz potrzeb-
na jest teoria obrazu, ktéra w sposob filozoficzno-hermeneutyczny odpowie na to pytanie (zob.
Wiesing 2008: 11-12; Sachs-Hombach 2005).
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ratem. Obserwowalne procesy wytwarzania obrazéw, spowodowaly, iz ,,dyskurs
obrazowy™ zakorzenia sie rowniez w innych naukach, w ktérych metody obra-
zowe pozwalajg uzyskaé wglad w rzeczywistos¢, ktorg otrzymaé mozna jedynie
dzieki obrazowi. Niezwykle istotna jest tutaj wiedza na temat funkcjonowania
obrazéw, aby mozna bylo rozwija¢ kompetencje i krytyke obrazowa. Jak twier-
dzi sam Gottfried Boehm jest to obecnie jedno z najwiekszych wyzwan inte-
lektualnych wspétczesnosci, ktérego celem jest nowe spojrzenie i ustalenie
wzajemnych relagji, takie spojrzenie, ktore obraz traktuje w osobnej kategorii
niepodporzadkowanej jezykowi i wychodzgce poza ograniczong werbalno$¢
logosu. Owo spojrzenie zwigzane jest z krytyka jezyka, majaca stuzy¢ zrozu-
mieniu obrazu (Boehm 2009: 931). Ludwig Wittgenstein w Dociekaniach filozo-
ficznych, wykorzystujac ,rodzinne podobienstwo”, a takze wyobraznie, pytat np.
o tozsamoS$¢ pojecia ,gra”. Majac na uwadze wieloaspektowo$¢ tego pojecia
sprawdzal, co jest cechg wspolna np. gry w karty, gry w pitke, gry w szachy,
wydobywajac wiele mozliwosci sensu. Podobienstwa te wigzg np. cztonkéw jed-
nej rodziny, jednego klanu, czy jednej kultury. Nawigzana miedzy nimi wiez jest
luzna, niemniej jednak trwale napieta. Sam zawart to w sfowach: ,gdy im sie
bowiem przypatrzysz, to nie dojrzysz wprawdzie niczego, co bytoby im wspol-
ne, dostrzezesz natomiast podobienstwa, pokrewienstwa i to caly ich zespot:
nie mysl, lecz patrz!” (Wittgenstein 1972: 50). Tak wiec logos nie dominuje juz
wyraznie nad obrazowoscig. To obraz, pozwala dotrze¢ do wnetrza teorii, kto-
rej celem jest ,,ugruntowanie poznania” (Boehm 2009: 938). Wittgenstein ukazuje
zwiazki pojeciowe z jezyka potocznego, w ktérym wiasciwe sploty znaczeniowe
inkorporowane s3 w okreslone formy zycia (Boehm 2006: 13-14). ,Teoria ta
oznacza tymczasowy punkt koncowy, a takze przetom, gdyz bylo to badanie
jezyka, ktore szczegolnie podkreslito wage immanentnej dla niego potencji ob-
razu i doprowadzito linquistic turn do pictorial turn” (tamze: 14).

Zastanawiajaca jest teoria Charles’a Sandersa Peirce’a, ktéra wediug Boehma
wyraznie nawiazuje do obrazu jako zdarzen jezykowych, przynalezacych do $wia-
ta znakow. Z kolei Tom Mitchell ceni Peirce’a za glebsze zrozumienie zwrotu
lingwistycznego, a tym samym dostarczenie fundamentalnych podstaw do zrozu-
mienia nauki o zwrocie obrazowym. Zaréwno Boehm, jak i Mitchell zainspirowa-
ni koncepcja form symbolicznych® Ernsta Cassirera probujg dowies¢ ,inherentnej

2 Termin ,,dyskurs obrazowy” uzywa Gottfried Boehm w artykule: Po drugiej stronie jezyka?
Uwagi na temat logiki obrazow (Boehm 2009: 931).

* ,Pod formg symboliczng powinna by¢ rozumiana kazda energia ducha, poprzez ktérg pewna
duchowa tres$¢ znaczeniowa zostaje zwigzana z konkretnym zmystowym znakiem i temu znakowi
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obrazowosci jezyka” (Boehm, Mitchell 2012: 113), ktéra w dalszych ich rozwa-
zaniach pozwala na umiejscowienie zwrotu obrazowego. W tym tez konteks$cie
mozna powiedzie¢, ze zwrot obrazowy nie wypiera zwrotu lingwistycznego, nie
stoi réwniez w opozycji wobec niego. Mozna stwierdzi¢, ze jest jakby nastep-
stwem zwrotu lingwistycznego, stanowigc przewro6t kopernikanski.

Rozwazajac kwestie zwrotu obrazowego nalezy zaznaczy¢, ze nastapit on
réwniez ,na poziomie powszechnego postrzegania’ (tamze: 108), a dzieje sie
tak za sprawa nowych technologii, produkgji, dystrybucji i konsumpgji obra-
z6w. Zwrot obrazowy mozna traktowac jako wspoélczesng zmiane paradygmatu
w okreslonych poznanych dyscyplinach nauki, ktére wyrazajg szacunek do nowych
niewerbalnych reprezentagcji, ale takze rozumie¢ go mozna jako ,powtarzalna
przenos$nia”, ktéra zazwyczaj pojawia sie, gdy owe nowe technologie produkgji,
dystrybugji i konsumpgcji obrazéw wywolujg zamieszanie, tzw. panike ikoniczng
(tamze). Zauwazy¢ to mozna u Martina Heideggera®, ktory dostrzega swiat jako
obraz zdominowany przez nowoczesng technologiczno-naukowa racjonalnos¢.
Zwrot obrazowy ,dotyczy zaréwno humanistycznych dyscyplin naukowych, jak
i (...) obszaru kultury publicznej” (tamze). W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze
zwrot obrazowy zaleze¢ moze niekoniecznie od nowej technologii, ale moze
by¢ produktem czlowieka, powstajacy ,,z obawy przed nowym obrazem” (tamze).

Odnoszac sie do powyzszych rozwazan, musimy zrozumieé, ze tym co
stanowi o sensie zwrotu obrazowego nie sg posiadane przez nas Swiadectwa
wizualnej reprezentacji, ale przede wszystkim to, ze obrazy sa Zrodiem spe-
cyficznych rozwazan w do$¢ szerokim obszarze intelektualnych dociekan. Tym
samym obraz pojawia sie jako przewodni temat prowadzonych dyskusji w nau-
kach humanistycznych, w podobny sposéb jak jezyk, a mianowicie jako model
lub figura dla innych rzeczy. W tym kontekscie obraz ma status posredni po-
miedzy ,,paradygmatem a anomalig” (tamze), nakreslajac sie jako nierozwiazana
kwestia, otwierajac tym samym droge do wlasnej nauki (tamze: 108-109).

Projektem tej nowej dyscypliny naukowej, ktéra zajmuje sie analizowaniem,
badaniem, a takze krytyka zjawisk wizualnych zajal sie w wiekszym stopniu
Mitchell, ktéry podwazajac wszechstronng dominacje badan opartych na podsta-
wie zwrotu lingwistycznego, zarzucit tymze badaniom kult i uwielbienie tekstow,
a pomijanie i ignorowanie obrazu. W tym kontek$cie zwrot obrazowy ujat jako
»polingwistyczne i posemiotyczne ponowne odkrycie obrazu jako kompleksowej

wewnetrznie przyporzadkowana. W tym sensie jezyk, mityczno-religijny $wiat i sztuka jawig sie
nam jako owa szczegolna forma symboliczna” (zob. Cassirer 2004: 21).
* Heideggerowska koncepcja $wiatoobrazu (zob. Heidegger 1997).
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wzajemnej gry wizualno$ci, aparatu, instytugji, dyskursu, ciat i figuratywnosci™
(Mitchell 1997: 19). W jego pojeciu reinterpretacja obrazu sktania do nowych
rozwazan, podkreslajac istotng réznice miedzy materialnym nos$nikiem obrazu
a samym obrazem jako bytow teoretycznych®.

W prowadzonych dyskusjach na temat jezyka i obrazu ,nie chodzito o cal-
kowite oddzielenie obrazéw i jezyka” (Boehm, Mitchell 2012: 103), lecz na
wyrazne wskazania, iz komunikacja lingwistyczna jest zdolna i pomocna w od-
szyfrowaniu tresci zawartych w obrazie. Aby sprawdzi¢ powyzsza teze za-
stosowano model wzajemnego tlumaczenia, ktéry nie polegal na moéwieniu
o obrazach, lecz jego zadaniem bylo sprawdzenie, czy slowo odpowiada pod
wzgledem znaczenia obrazowi. Niech przykiadem bedzie rozprawa Gottholda
Ephraima Lessinga Laokoon, czyli o granicach malarstwa i poezji (Lessing 2012),
w ktoérej odwieczna walka obrazu z jezykiem pokazuje sttumione relacje mie-
dzy nimi, a sam Lessing badal, ktére ogniwo jest decydujace. Zwiazki miedzy
obrazem a jezykiem rozpatrywat jako obraz, a opisujagc owe relacje stawat sie
niejako ich uczestnikiem, stajac sie nieSwiadomie Laokoonem. Patrzac bowiem
na obraz, sam byt jego elementem, lecz zupelnie nie zdajac sobie z tego spra-
wy. Préba wyjécia poza obraz konczy sie niepowodzeniem, gdyz uswiadamiamy
sobie, ze opisujgc obraz, nasz jezyk moéwi o sobie. Jest jakby ogétem, ktory
pragnie by¢ na zewnatrz, ale jest przeciez wewnatrz. Majac to na uwadze, ob-
razy nie sg jedynie odbiciem zewnetrznych znaczen, lecz posiadaja swoiste
wlasne swiatlo.

Zastanowmy sie, czym jest jezyk a czym obraz? Najogoélniej mowiac jezyk
to specyficzny ukitad senséw przekazujacych wazne zawarte w nich tresci. Hans-
-Georg Gadamer siegajac do neoplatonskiej metafizyki Swiatta stwierdzit, iz byt
jest Swiattem, a $wiatfo jest jezykiem. Jego stowa moéwig nam, ze dzieki je-
zykowi, a takze poprzez jezyk byt prezentuje sam siebie (Bronk 1988: 315).
Sam Gadamer nie zamykat hermeneutyki w lingwistycznym $wiecie, a 6w jezyk
jest dla Gadamera ,,bytem, ktéry moze by¢ rozumiany” (Gadamer 1993: 429).

Odpowiadajac na pytanie, czym jest obraz, zastanéwmy sie, gdzie jest je-
go miejsce. Zwazywszy na funkcje jakg spetnia, obraz nalezy umiejscowic¢ mie-
dzy znakiem a symbolem, cho¢ ich sposoby istnienia sa rézne. Obraz, podobnie
jak jezyk, nie jest tak jak znak — konkretnym wskazaniem, czy tak jak symbol

> Stowa Mitchella podaje za: A: Zeidler-Janiszewska, O tzw. zwrocie ikonicznym we wspdlczesnej
humanistyce. Kilka uwag wstepnych, dostepny na: http://www.asp.wroc.pl/dyskurs/Dyskurs4/Anna
ZeidlerJaniszewska.pdf (otwarty 12 czerwca 2014 roku).

& W stosunku do teorii obrazu nie jest to jednak podejscie odkrywcze (zob. tamze).
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— konkretnym zastepowaniem, lecz wskazuje i zastepuje jednoczes$nie, stajgc
sie reprezentowaniem (Bronk 1988: 322). Tak wiec obraz — to rzeczowe i jedno-
cze$nie zmystowe przedstawienie pewnego przedmiotu, ktéry jest odnoszony
jako reprodukgja lub kopia przedmiotu materialnego, pojeciowego, a takze przed-
miotu obecnego lub nieobecnego, a relacja owego przedstawienia do modelu
odniesienia sprawia, Zze mozna moéwi¢ o pewnej reprezentacji, ktéra pozwala je
uchwyci¢, rozpozna¢ i zmystowo przemysle¢. W takim ujeciu obraz w przeci-
wienstwie do rzeczy realnych posiada intuicyjng ukryta czes¢, ktérej sens prébu-
jemy wydoby¢ za pomocg zmystowej intuicji. Obraz, podobnie jak jezyk, da sie
odczytywac jako cato$¢, bowiem nosi w sobie $lady i stygmaty, ktore nie stano-
wig odzwierciedlenia, ale ukazuja cze$¢ sensu ukrytego w glebi (Wunenburger
2011: 10-11). Jezeli obraz ksztattuje sie w ukrytej gtebi naszej swiadomosci, to
nasze mysli zdolne sg dostrzegac¢ obrazy nalezace do sfery jezykowej, a znaki
fonetyczne czy graficzne stanowia nosnik, poprzez ktéry czeSciowo wyrazane
sa nasze mysli. Tak rozumiany obraz moze stanowi¢ specyficzng odmiane je-
zyka, tworzac tzw. obraz jezykowy czy obraz symboliczny, ktéry sfere znakéw
fonetycznych i graficznych wprowadza w konstelacje zmysfowe, uczuciowe,
poetyckie, a takze emocjonalne (tamze: 35-36).

Widzimy zatem, iz rozumienie obrazu napotyka na swojej drodze wielora-
kos$¢ aspektéw, ktore cztowiek wykorzystuje do opisywania i interpretacji obrazu.
Powstajacy dyskurs, aby nie zamienit sie w kakofonie, musi w pewien sposob
eksplorowac i podkresla¢ waznos¢ nauki o obrazie (Bildwissenschaft). Z filozo-
ficznego punktu widzenia nasze rozumienie obrazu staje sie petniejsze, gdyz
przedmiot naszych rozwazan traktujemy w sposéb problemowy, pogtebiajac jego
zrozumienie. W prowadzonych dyskursach pojawiajg sie pytania dotyczace za-
rowno problemu zwigzanego z genetycznym statusem obrazu, czyli jego po-
chodzeniem, a poziomem istnienia obrazu. Na te rozwazania i pytania probuja
odpowiedzie¢ niemieccy, angloamerykanscy i francuscy badacze, ktérzy w ob-
szarze hermeneutyki filozoficznej odkrywajg i odczytujg sens, rozszerzajac
i korygujac to, co juz znane i nieznane, obecne i nieobecne w obrazie. Obraz
bowiem reprezentuje pewien model mieszany, osadzony miedzy rzeczywisto$cig
a abstraktem, miedzy czym$ zmystowym a poznawalnym przez logos. Obraz
odzwierciedla i odtwarza $wiat rzeczywisty w pewnym sensie, zamrazajac go
w formie materialnej, moze réwniez abstrakcyjnie go przeksztatca¢, ukazujac
glebie przekazywanej tresci, jej problematyke. Zauwazmy, co moze by¢ nie-
zwykle istotng kwestig, a mianowicie, ze obraz ,lamie” twarde stwierdzenie
filozoficzne, ktére méwi o bycie jako niepowtarzalnym, niekopiowalnym, a prze-
ciez obserwujemy reprodukcje bytu materialnego, pojeciowego czy zmystowego
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(Wunenburger 2011: 82). Wezmy na przykfad byt postrzegany zmystowo, jesli
obiekt o$wietlany przez Zrodio Swiatla, rzuca cien, cien sylwetki, to jest to
przeciez pewna reprodukcja bytu; stojac przed lustrem widzimy swoje odbicie,
ktore do ztudzenia przypomina pierwowzor. Podazajac dalej to sam cztowiek
produkuje obrazy, przedmioty, ktére sg odzwierciedleniem istniejacych bytow
realnych, tworzac jego materialng kopie. Nalezy réwniez wspomnie¢ o bytach
ponadzmystowych, niewidzialnych, ktére powstaja w naszej jazni i przenoszone
sg w postaci kopii jako malowidla, przechodzac w ten spos6b do sfery widzial-
nej. Ale moze tez wystepowac¢ odwrotnie jako zjawisko déja vu, ktore stanowi
pewng realng kopie obrazu czego$, czego wcze$niej doswiadczyt ponadzmysto-
wo nasz umyst. A zatem mozna méwi¢ o paradygmacie genealogicznym, gdyz
obraz bedac kopia czego$, odsyla nas do swego zZrodia, aby go jeszcze lepiej
zrozumiec (tamze).

Konkludujac, obrazy nie dotykaja jedynie aspektu zmystowego, nie ogra-
niczajg sie tez do poziomu rozumowego, dotykaja bardziej ztozonej formy
i glebszej interpretagcji, dlatego racjonalne tylko wyjasnianie, moze powodowac
degradacje ich znaczenia. Bowiem to niewyczerpanie znaczenia, interpretacji
powoduje wewnetrzng ,korespondencje pomiedzy obrazem a duszg cziowie-
ka” (Halbfas 2011: 54). To w obrazie mozemy dostrzec pewien ksztalt, skrywa-
ny gdzie$§ glteboko w nas samych, istniejacej pra-obrazowosci. Postuzmy sie
prostym przykiadem. Spogladajac na obraz jakiego$ domu, uswiadamiamy sobie
pewng rzeczywisto$¢, ktéra wyzwala w nas pra-tesknote za domem, takze bycia
w domu.

Uswiadomiona nam poprzez obraz rzeczywisto$¢ domu stanowi co$ wiecej, niz tylko
architektoniczny wizerunek. Czlowiek doswiadcza dzieki temu obrazowi, ktéry przedstawia
dowolny dom, pewien gieboko zakorzeniony w nim samym pierwowzé6r domu, ktérego zna-
czenie jest o tyle istotne, iz siega doglebnej tematyki ludzkiej egzystencji, zwigzanej na przy-
kiad z bezpieczenstwem czy bezdomnoscia. Ta egzemplifikacja wskazuje jak rzeczywisty obraz
(das Bild) stat sie dla czlowieka poprzez obraz duszy obrazem, ktéry bezposrednio go dotyczy.
Zatem obraz mozemy rozumie¢, jako pojawienie sie ,glebiej posadowionej rzeczywistosci, kto-
ra w zadnym wypadku nie jest ztudzeniem lub dowolng fikcja, lecz pokazaniem niewidzialnej
rzeczywistosci. Dlatego rzeczywisty obraz prowadzi od swojej zawierajacej sens postaci do bez-
ksztaltnej glebi, z ktorej wyrdst (Halbfas 2011: 53).

Hermeneutyka poprzez metode rozumienia opartg na jezyku obrazowym
okresla obrazy w perspektywie ,przedstawienia specyficznego” (Wunenburger
2011: 64), ktérego zrozumienie jest procesem bardziej zlozonym. Hermeneu-
tyczne rozumienie obrazu traktuje go w sposéb problemowy, przez co owe ro-
zumienie pozwala na glebsze i rzeczowe zrozumienie sensu w nim zawartego.
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W tym znaczeniu potgczony ze sobg obraz i symbol prébujg odkry¢ glebsze
znaczenie, ukazujac co$§ wiecej niz bezposrednia, dostowng tre$¢. Odstaniajg
sens posredni i ukryty, tworzgc pomost do zrozumienia obrazéw i ptynacych
z nich tre$ci symbolicznych.

Przejdzmy teraz do antropologicznego rozumienia obrazu, ktére stanowi
mys$l przewodnig pracy Hansa Beltinga Antropologia obrazu. Szkice do nauki o ob-
razie. Tu na samym wstepie mozemy spotka¢ sie z opiniami, iz antropologia do-
tyczy cztowieka a nie obrazu, a jednak cztowiek w swojej dziatalnosci wizualnej
wyraznie wskazuje na ,jednostke symboliczng” (Belting 2012: 12), kt6ra przeciez
nazywa obrazem. Zatem opinie te sg niestuszne, gdyz owe jednostki symbolicz-
ne stanowig niezbedny skfadnik ludzkiej egzystencji. Zewnetrzne oraz wewnetrz-
ne znaczenie obrazu, a takze to, ze obraz jest czyms$ wiecej niz wytworem naszej
percepgji, ukazuje nam jego korzenie antropologiczne. W antropologii musimy
rozumie¢ obraz jako pewna symbolizacje pojawiajaca sie w spojrzeniu (Belting
2009: 1019-1020).

Tworzacy sie dyskurs antropologiczny otwiera droge do nowego interdys-
cyplinarnego zrozumienia obrazu. W tej perspektywie cztowiek nie wystepuje
jako ,pan i wtadca swoich obrazéw”, ale jako ,miejsce obrazéw, ktore okupuja
jego ciato” (Belting 2012: 13). Cztowiek jedynie przyjmuje i chtonie obrazy, jed-
nak nie jest w stanie nad nimi zapanowac, moze jedynie kontrolowac¢ ich zmien-
no$¢. Mozna tu dostrzec jak obrazy wplywaja na zmiennos¢ istoty ludzkiej,
poniewaz poszukujac odpowiedzi na stawiane sobie pytania, czesto odrzuca
wlasne obrazy, nawet do tego stopnia, iz w obrazie dostrzega siebie jako ko-
go$ innego.

Wedtug Beltinga wazne jest, aby odr6zni¢ obrazy naturalne, widoczne
w naszej percepcji od obrazéw wytworzonych przez ,medium ciata”. Obraz zyje
w spoteczenstwie wtasnie dzieki pewnym wzajemnym oddzialywaniom z me-
dium ciata, ktory odpowiednio reaguje na zastany obraz. W procesie percepgji
media stanowig ciata symboliczne, ktére dostarczajg nam obrazéw. Belting widzi
w antropologii obrazu (Bildanthropologie) medium jako obraz, ktory komuniku-
je szczegoblnie wazne doswiadczenia poznawcze. W tym ujeciu medium nie sta-
nowi tylko materiatu, lecz jest pewna forma obrazu, forma postrzegana jako
sensowna wypowiedz badz jak pewnego rodzaju komunikat. Przy czym obraz
i media stanowig nierozerwalng cato$¢, niczym moneta, ktéra ma dwie roézne
strony. Wedlug tego mysliciela poje¢ tych nie mozna od siebie oddzieli¢, ale
tez nie mozna ich jednoczes$nie rozpatrywac¢. Wzajemne oddziatywanie obra-
zu i ciala sprawia, iz medium ukazuje swo6j prawdziwy sens, gdyz to wtasnie
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medium ma wplyw na to, iz ,cialo staje sie zdolne do cielesnej percepcji obra-
z6w” (Belting 2009: 1021). Innymi stowy, obrazy nie sg ,prawdziwymi ciatami”
(tamze), a takze nie sg ,,zwyklymi rzeczami” (tamze), natomiast swiadomos¢ cia-
ta pozwala odrézni¢ obraz od medium. To cialo stanowi pewne medium-nosnik,
w ktérym gromadzone sg obrazy osobistych wspomnien i czlowiek siega do
nich, gdy odczuwa takowa potrzebe. W ten oto sposéb media obrazowe trafiajg
do naszej percepcji, powodujac powstanie pewnych doswiadczen cielesnych. Takie
ujecie, w ktérym medium odnosi sie do ciala, odmienia nieco jednostronng
perspektywe semiotyki. Perspektywa semiotyczna zbyt szybko oddziela znak
od ciata, wskazujac tym samym jedynie na percepcje kognitywng. Zatem, anali-
zujac problem medium nalezy zda¢ sobie sprawe, iz otwiera ono w czfowieku
szczegoblnego rodzaju podejscie do obrazéw, czujac je cialem i doswiadczajac
w ten sposdb siebie. Takie postrzeganie medium otwiera droge argumentacji
antropologicznej, ukazujgc ogromng interkulturowg zdolno$¢ do produkcji ob-
razu, jak i wielko$¢ samego pojecia obrazu. To szersze spojrzenie na obraz sta-
nowi podwaliny do rozwoju nowych teorii obrazu, dla ktérych obraz, medium
i ciato stanowig zrédto odkrywczych dociekan (tamze: 1022).

Dochodzimy do waznego stwierdzenia antropologicznego, iz obrazy uzy-
waja i potrzebujag medium, by przekaza¢ swoja tre§¢. Ponadto w obrazach za-
warta jest zarbwno obecnos¢, jak i nieobecnos$é, ktoére wzajemnie sie przenikaja.
Obraz dostrzegamy wtasnie dzieki temu, iz jest on obecny w swoim medium,
jednak sam obraz ukazuje nam pewng nieobecnos$¢, ktérg w danej chwili przed-
stawia. Dlatego tez ta obecno$¢ i nieobecno$¢ sa ze sobg w sposéb niero-
zerwalny zwigzane. Uwzgledniajac problem obecnosci i nieobecnosci mozna
stwierdzi¢, ze obraz jest tym, czym tak naprawde jest wtedy, gdy odbiorca na-
daje mu zycie. W tym procesie nastepuje oddzielenie obrazu poprzez wyobraz-
nie od medium-nos$nika. To oznacza, ze obrazy, ktore pojawiajg sie na zewnatrz
i wewnatrz, zostajg jak gdyby uwolnione z obje¢ medium, a obraz jest wytwarza-
ny w cztowieku.

Belting, podejmujac sie proby antropologicznego badania obrazu dowodzi,
iz miedzy obrazem a technologig zachodzi pewne wzajemne oddziatlywanie, kto-
re zobaczy¢ mozna i glebiej pojaé, gdy owo powigzanie ukazane zostanie w per-
spektywie dziatan symbolicznych. Umyst i cialo czlowieka oprécz konsumpgji
powszechnej percepgji zastanych, naturalnych obrazéw sam produkuje obrazy,
co juz samo w sobie jest symbolicznym podkresleniem, ktére pobudza i akty-
wuje w cztowieku specyficzny rodzaj percepcji symbolicznej. Sens plynacy z ob-
razéw osadzonych w przestrzeni spolecznej odbierany jest najpierw jako obraz
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medialny, a cialo i umyst stanowi medium-nos$nik dostarczanych informagji.
Aby owe obrazy medialne otworzyly sie dla cztowieka, ukazujac swoje medialne
wlasnosci, pozwalajgce je percypowaé, musza by¢ poddane pewnym uwarunko-
waniom technicznym. Powstaje wowczas tzw. akt percepcji, ktory jest uwiencze-
niem ,zainscenizowanego przez medium przedstawienia” (Belting 2009: 1027).
Wedlug Beltinga tak nakreslony schemat: ,obraz—medium-widz lub obraz—cia-
to obrazu-naturalne cialo” (tamze) ma fundamentalne znaczenie, jesli chodzi
o funkcje obrazu w kontekscie antropologicznym. Z tego punktu widzenia po-
jecie obrazu skrywa w sobie podwdjny sens tzw. dualizm, ktéry przejawia sie
W tym, iZ w pojeciu obrazu zawarte sg obrazy zewnetrzne i wewnetrzne.
Sprobujmy zatem odnie$¢ sie do tego podwdjnego sensu. Ot6z obrazy we-
wnetrzne to obrazy, ktére naleza do ciala, zwane réowniez obrazami endoge-
nicznymi, z kolei obrazy zewnetrzne potrzebujg technicznego ciata obrazu, aby
czlowiek mogt je dostrzec. Krotko moéwiac, spostrzeganie obrazéw wewnetrz-
nych ma r6zng nature (Belting 2012: 26-27). Czlowiek w swej naturze dostrzega
je raz jako obraz indywidualny, a innym razem stanowig one obraz pochodzenia
kolektywnego, czyli obrazy stuzace porozumiewaniu sie, dostrzegane w jezyku
ciala, okre$lane jako obrazy symboliczne. Takie obrazy w dalszej perspektywie
uwewnetrzniajg sie w czlowieku, ktory zaczyna traktowac je jak swoje wlasne.
Z kolei obrazy zewnetrzne, czyli najprosciej ujmujac zobaczone, sg ciagle pod-
dawane krytyce i ocenie czlowieka, wypetniajac tzw. pamie¢ obrazowg. Zdoby-
te w ten sposéb doswiadczenia obrazowe pozwalajg konstruowac i modelowaé
obrazy zapisane w pamieci obrazowej. To zjawisko prowadzi do pewnego aktu
przemiany, w ktérym obrazy zobaczone — zewnetrzne — zostajg przemienione
w obrazy pamietane, ktére stopniowo wypetniaja indywidualng pamie¢ obra-
zowa czlowieka. Ten akt przemiany powoduje pewne odciele$nienie obrazéw
zewnetrznych, a czltowiek, przyjmujac je do wlasnego ciata, zapisujac je w swo-
jej pamieci obrazowej jakby na nowo je ucielesnia, nadajagc im nowy wymiar
(Belting 2009: 1028-1029).

To antropologiczne podejscie Beltinga ukazujace jego nowatorska i od-
wazng wizje znaczgco modyfikuje utarte i wrecz ideologiczne pojecie obrazu.
Belting wyraznie wskazuje, iz pojecie obrazu jest pojeciem antropologicznym,
posiadajacym podwdjny sens, ktéry nadaje mu cztowiek. Odnoszac sie do swej
wizji antropologicznej podkresla, iz prawdziwym miejscem obrazu jest czfo-
wiek, a nie muzeum, galeria czy $ciana, akcentujac, iz jakakolwiek analiza obra-
zow zewnetrznych i wewnetrznych zawsze dotyka pamieci i wyobrazni. Takie
pojmowanie obrazu pozwala ujrze¢ w nim jezyk symboliczny, ktéry dostrzega-
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ny jest za pomocg symbolu lub metafory, podkreslajac istotnos¢ obrazéw we-
wnetrznych (Belting 2012: 11-71).

Konkludujac, nalezy stwierdzi¢, iz stanowisko antropologiczne w kwestii
rozrézniania obrazéw zewnetrznych i wewnetrznych musi ulec zmianie. Zdaniem
Beltinga owe sztuczne rozréznianie tych dwoch podstawowych typéw obrazéw
jest pozbawione sensu, gdyz zaréwno obrazy zewnetrzne, jak i wewnetrzne
w wieloznaczny sposéb odnoszg sie do siebie. Prowadzi to bezsprzecznie do
whiosku, iz kazde rozwazanie i analiza obrazu zewnetrznego nie bytaby mozliwa
bez pomocy i udzialu pamieci i wyobrazni podmiotu.

W niniejszych rozwazaniach dotyczacych obrazu nalezy zwroci¢ uwage na
jezyk, ktéry nie jest medium, za pomoca ktorego dostrzec mozna sens i znacze-
nie zastanej rzeczywisto$ci, lecz stanowi zasadnicza cze$¢ tego, co oznacza.
Belting trafnie okreslit, iz obraz podobnie jak jezyk wytwarza i odkrywa pewng
rzeczywistos$¢, akcentujac przy tym, iz obrazy ukazuja cztowiekowi dostep do
czego$ wiecej, czego$, co pozwala lepiej zrozumie¢ rzeczywisto$¢. Interesuja-
ca zdaje sie rowniez teoria Boehma, ktéry bazujac na egzystencjalnej obecnosci
obrazéw dostrzega w nich byt zyjacy wiasnym zyciem. Jego idea zwrotu obra-
zowego osadzona jest blisko ,idei boskiego uobecnienia” (Moxley 2012: 146)
nadajagc w ten spos6b sens i znaczenie, ktore jest przypisane zyciu przedmio-
tow wizualnych. Wedtug Boehma obrazy sg pewna cze$cia operacji jezykowych.
Dowodzi wiec, iz samg istotg jezyka nie jest przekazywanie porzadkowanych
informacji opartych na logice, lecz o istocie jezyka stanowi to, iz bazuje na
wizualnych metaforach, wyznaczajacych rézne sposoby jego uzycia.

W S$wietle powyzszych przestanek ,obrazy nie reprezentuja zamknietego
krolestwa. Ich kultura zyje jednak o tyle, o ile utwierdza immanentng im obcos¢,
ich skupione milczenie, ich ogladowa petnie i gesto$¢ w stosunku do nieustaja-
cego mamrotania dyskurséw, hafasu debat i ataku predykatéw” (Boehm 2009:
942). A sam cztowiek, ktory zyje wéréd obrazéw jest zarazem miejscem obrazéw.
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Wprowadzenie'

Mysl hermeneutyczna jest Zrodiem zmian w naukach o wychowaniu, gdyz
prowadzi do formowania refleksji pozwalajacej na porzucenie sprawnosci tech-
nicznego traktowania teorii wychowania na rzecz zdolnos$ci spojrzenia na te kon-
cepcje z perspektywy ich symbolicznego znaczenia’. W dyskursie edukacyjnym
asymilowano filozoficzny wymiar hermeneutyki pedagogicznej w jej tradycyj-
nym kontek$cie okreslajacym metode wyjasniajaca oraz interpretujaca zrédla
pisane. Wspolczesnie coraz wieksze znaczenie przypisuje sie refleksji dotyczacej
pojmowania wszelkiej interpretacji kulturowej wyznaczajacej dziatania otwieraja-
ce perspektywe zmiany nie tylko w narracji o podmiocie, ale przede wszystkim
w poszukiwaniu rozumienia konstytuowania sie tegoz podmiotu. Zmiana ta ma
swoje zrodto w pedagogice krytycznej domagajacej sie od pedagogéw poszuki-
wania czego$ wiecej niz tylko narracji o podmiocie oraz sposobie jego wycho-
wania. Mozna powiedzieé, ze uwiedzenie hermeneutyczng narracja stato sie
swoista pulapka dla humanistéw ,produkujacych” pozorne rozumienie rozwoju
czlowieka, ustanawiajac nieograniczone pole wyobrazeniowego funkcjonowania
podmiotu oraz odkrywanie prawd prowadzacych do rozumienia czegokolwiek.
Istota pracy pedagoga nie moze jednak ogranicza¢ sie do wypelnienia wciaz
ujawniajacego sie braku tam, gdzie czego$ nie rozumiemy, albo tam, gdzie co$
nie dziafla — gdyz praca wychowawcza powinna prowadzi¢ do uruchamiania pro-
cesOW otwierajacych na zmiany. W tym sensie pojawia sie mozliwos¢ aplikacyj-
na dla psychoanalizy Lacanowskiej lokujacej w centrum swojej troski podmiot
z brakiem, ktéry jest dla niego konstytutywny. Mozemy zatem postawic pytanie:
czy dla narracji o podmiocie oraz metodach jego socjalizowania i wychowania
alternatywe wyznacza¢ bedzie dialektyzacja podmiotu wraz z jego pragnie-
niem oraz zwiazkiem z Innym?, jak proponuje francuski psychoanalityk Jacques

' W teks$cie postuguje sie pojeciami zaczerpnietymi z psychoanalizy Jacquesa Lacana, stosu-
jac specyficzny zapis poje¢, ktére odnoszg sie do mateméw zastosowanych w topologii. Dlatego
wszystkie pojecia Lacanowskie zapisane sg kursywaq i jezeli sg matemami pisane sa z duzej litery.
W polskich ttumaczeniach Lacana zastosowano inny zapis, ale dla czytelnoSci tekstu pozostaje
przy zapisie zastosowanym w moich ksigzkach, by podkresli¢ odmienno$¢ pojeciowg miedzy tym,
co jest specyficzne dla psychoanalizy Lacana, a co nalezy do innych dyskurséw.

2 Obszerne przedstawienie zwigzkéw hermeneutyki z pedagogika znajduje sie w monografii
Granice i transgresje wspofczesnego wychowania. Kontestacyjny wymiar pedagogiki krytycznej i jej prak-
tyczne implikacje (Wec 2012: 47-64).

* W Lacanowskiej terminologii inny pisany z matej litery jest zwyklym, podobnym do pod-
miotu czlowiekiem (sasiadem), Inny pisany z duzej litery to ten, ktéry jest znaczacym (waznym),
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Lacan? W tak sformutowanej perspektywie badawczej mozliwa jest zmiana cha-
rakteru interpretacji hermeneutycznej z liniowego na pulsacyjny, zalezny od
Lacanowskiego czasu logicznego* oraz sekwencji znaczen organizujacych sie
w tancuch znaczacych.

Krytyczne aplikacje hermeneutyki ,,podejrzen”
wobec psychoanalitycznych (nie)nieobecnosci

Mozliwo$¢ podjecia dyskursu psychoanalitycznego w perspektywie peda-
gogicznej ma swoje zrodto w tradycji filozoficznej, ktora jako pierwsza uznata
teorie Zygmunta Freuda za warto$ciowa metode pozwalajaca rozumie¢ istote
podmiotu wraz z jego sposobem funkcjonowania w kulturze. Nie bez znaczenia
stala sie tu hermeneutyka wywodzaca sie z zalozen fenomenologii Edmunda
Husserla, egzystencjalizmu Martina Heideggera, czy hermeneutyki Hansa-Georga
Gadamera. Zatozen opartych na analizie jezykowej komunikacji w odniesieniu
do jej sensoéw i kontekstéw, wyznaczajacych do dzi$ zakres badan epistemo-
logicznych obecnych w naukach o wychowaniu. Widoczna wséréd pedagogéw
skfonnos$¢ prowadzgca do deprecjacji symbolicznosci oraz ukrytego znaczenia

gdyz wyznacza kierunek pragnienia podmiotu. W tym znaczeniu Inny to funkgcja, a nie konkretna
osoba. Inny zwiazany jest z wieloma znaczeniami i odnosi sie do czego$ obiektywnie istnieja-
cego w sferze symbolicznej poza podmiotem, ale co ma na podmiot wplyw.

* Lacan przyjal zalozenie, ze w procesie psychoanalitycznym nie jest wazny czas chrono-
logiczny, ale czas logiczny potrzebny podmiotowi, by osiagnagé moment konkludowania, ktory
stanowi pomost miedzy funkcja méwienia pustego a funkcja méwienia petnego, w ktérej sens
jest mozliwy do uchwycenia. Lacan zwraca uwage, ze jest to sposob dochodzenia do prawdy,
poniewaz ,skutkiem moéwienia pelnego jest uporzadkowanie przypadkéw przesziosci przez na-
danie im sensu przyszlych koniecznosci, tak jak je konstytuuje ten niski poziom wolnoéci, dzieki
ktéoremu podmiot ustanawia ich obecnos¢”. Lacan nadaje znaczenie czasowi logicznemu, gdyz
jest on $cisle powiazany z czasem na zrozumienie i momentem konkludowania. Moment kon-
kludowania pozwala, by podmiot przyjal swoja historie jako ukonstytuowana przez méwienie do
Innego, ktéry wyraza pragnienie podmiotu. Pragnienie mozliwe do uchwycenia jedynie poprzez
dyskurs Nieswiadomego, ujawniajacy sie w marzeniach sennych, przejezyczeniach, czynnosciach po-
mytkowych i lapsusach. Zdaniem tego francuskiego psychoanalityka ontycznie Nieswiadome jest
tym, co sie wymyka, a jednak istnieje mozliwo$¢ przyobleczenia go w strukture czasowa, usta-
nowiong przez Lacana wlasnie jako czas logiczny, w ktérym odnajdujemy rytmiczng strukture
pulsowania tejze luki. Zanikajace pojawienie zachodzi miedzy dwoma punktami, poczatkowym
i koncowym czasu logicznego, miedzy chwilg widzenia, kiedy ,,co§” z samej intuicji jest zawsze
pominiete, czy nawet stracone, a tym wymykajacym sie momentem, kiedy uchwycenie Nieswia-
domego nie prowadzi do konkluzji, wtedy kiedy zawsze chodzi o ztudne odzyskanie (por. Lacan
1996: 39).
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na rzecz odtwarzania uproszczonych narracji o podmiocie stata sie jednak
Swiadectwem zwyciestwa jednoznaczno$ci nad hermeneutyczng postawa ,,kraze-
nia wokot calosci i miedzy szczegétami wigzanymi w cato$¢” (Witkowski 2007:
41-42). Tworzenie projektu postawy badawczej obejmujacej rozmaite tropy
humanistyczne musi réowniez uwzglednia¢ domniemanie, ze ,przeciwienstwem
ograniczajacym pole dziatania prawdy nie jest falsz, ale brak znaczenia” (Witkowski
2007: 44-45). Mozemy zatem powiedzieé, ze pokonanie trudnosci zwigzanych
z rozpoznaniem wlasnego oporu przed poszukiwaniem ukrytego znaczenia
w odczytywanych tekstach, wyznacza granice miedzy sensem a nie sensem two-
rzonych w nastepstwie konstrukcji my$lowych. Pedagogiczne konteksty herme-
neutycznego odczytywania psychoanalizy ukazujg jak fatwo mozna, podazajac
za nierefleksyjnym poszukiwaniem prawdy, zapomnie¢ o odkrywaniu znaczenia,
ktore w tej perspektywie przestaje sie liczy¢. Problem, ktéry wspotczesnie mo-
zemy sformutowaé wobec hermeneutyki i jej zwiazku z pedagogika, ze szcze-
g6lnym wskazaniem na jej nurt krytyczny, dotyczy zasadnosci poszukiwania
(non)sensu, (nie)racjonalnosci, (nie)ciagtosci interpretacyjnej w dyskursie o pod-
miocie. Krytyczne aplikacje hermeneutyki pozwalaja na niezgode, by hermeneu-
tyka pozostawata jakas$ ,sztuka unikania obcego”. Mozna ja tak okresli¢, inter-
pretujac — trzeba przyzna¢, w dos¢ osobliwy sposob — hermeneutyke Friedricha
Schleiermachera jako stanowiska, w ktorym praktyka interpretacji polegataby
wylacznie na dazeniu do pokonania czasowego, kulturowego oraz jezykowego
dystansu. Z drugiej strony, w hermeneutycznej koncepcji Wilhelma Diltheya
mozna akcentowac intuicyjng mozliwos¢ zrozumienia czlowieka, ktory nie jest
zupelnie obcym. Mamy tu réwniez hermeneutyczny problem podporzadkowania
psychologicznemu procesowi rozumienia innych pozwalajacy na dokonywanie
obiektywizacji siebie podczas samointerpretacji podmiotu z uwzglednieniem
wiedzy uzyskanej na swoj temat od innych. W tym sensie wartoSci oraz cele
strukturalizujg dynamike zycia podmiotu, wedtug trzech wymiaréw: terazniej-
szoSci, przesztosci i przysztosci, a podmiot, by zrozumie¢ siebie musi odnie$¢
sie do historii zbiorowoS$ci. Dalsza perspektywa interpretacyjna wyznaczana
jest przez projekt hermeneutyki Gadamera (ktéry méwit o uniwersalnym aspek-
cie hermeneutyki) poprzez refleksje nad doswiadczeniem alienujacej obcosci
(niem. Verfremdung) wyznaczajacej obiektywno$¢ nauk humanistycznych (Ricoeur
1989: 217). Hermeneutyka Gadamera ukazuje rowniez wazny aspekt, ktéry p6z-
niej odnajdujemy w innej formie u Lacana; chodzi mianowicie o aspekt, jesli
mozna tak powiedzie¢, estetycznego doswiadczenia ,pochioniecia przez rzecz”,
doswiadczenia poprzedzajacego i umozliwiajgcego krytyczne interpretacje.
Szczegoblnie wazna dla prowadzonych tu rozwazan jest hermeneutyka Martina
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Heideggera, ktory uznat jezyk miedzy innymi za sposéb wyrazania rozumienia
bycia-w-§wiecie, gdzie istotna jest r6znica miedzy: powiedzie¢ (reden) a mowic
(sagen) (Heidegger 1995). Ten niemiecki filozof zaktada, ze wazniejsze niz mo-
wienie jest stuchanie, ktére decyduje o relacji miedzy mowa a otwartoscig na
$wiat i innych. Rozwazania o jezyku wyznacza kategoria Da-sein — co to znaczy
by¢, zanim jeszcze — wobec pytania o interpretacje — powstanie przeciwstawienie
podmiot—przedmiot. Analiza Da-sein okre$la sens kota hermeneutycznego wy-
znaczajacego zwiazek ze strukturg ontologiczna, istniejaca wobec struktury epi-
stemologicznej. Podstawa rozumienia hermeneutyki Heideggerowskiej staje
sie jezyk (mowa), ktérego znaczenie spycha na dalszy plan zaréwno tekst, jaki
i sam dyskurs (por. Wec 2012: 52).

Psychoanaliza nabrata szczegdlnego znaczenia dzieki fenomenologicznej
hermeneutyce Paula Ricoeura, ktéry domaga sie ,,odnowienia znaczenia” oraz
ukazuje hermeneutyke jako demistyfikacje, redukcje oraz krytyke iluzji. Rico-
eurowska hermeneutyka zwraca sie w strone fenomenu jezykowego charakteru
doswiadczenia. Wydaje sie zatem wykracza¢ poza Gadamerowska ,hermeneu-
tyke tradycji” szczegélnie wtedy, gdy nie uwzgledni sie stwierdzenia autora
Prawdy i metody gloszacego, ze tradycja jest jezykiem, a takze, gdy zapomni sie
o Ricoeura stosunku do dziejéw. Ricoeurowska fenomenologia hermeneutyczna
jest zwigzana z porzadkiem jezyka oraz ze struktura doswiadczenia, ktoére
w sytuacji wypowiedzi przychodzi do jezyka. Ricoeur ujmuje jezyk z perspekty-
wy symbolu pozwalajacego na wprowadzenie podwdjnego znaczenia a interpre-
tacja przybiera forme rozszyfrowywania symboli. Filozof ten w ksiazce Freud
and Philosophy poswiecone] freudowskiej psychoanalizie wyréznia trzy obszary
panowania symbolu: sfere sacrum, obszar oniryczny oraz obszar wyobrazni
poetyckiej (Ricoeur 1970). Ricoeur — jak juz wspomniatam — wyodrebnia herme-
neutyke rozumiang jako odnawianie znaczenia skierowanego do podmiotu oraz
hermeneutyke rozumiang jako proces demistyfikacji, redukcji i krytyki iluzji.
Tym samym na poziomie interpretacji mamy do czynienia z przypomnieniem,
nowym znaczeniem oraz redukcja. Zblizamy sie zatem do tego, co jest istota
prowadzonych tu rozwazan, gdyz znajdujemy sie na poziomie hermeneutyki
przypomnienia oraz hermeneutyki podejrzen. Filozoficzna ,szkota podejrzen”,
ktorej przedstawicielami sa Karol Marks, Friedrich Nietzsche oraz Zygmunt
Freud, odstania przejawy, meandry i fasady fatszywej swiadomosci. Sens wyko-
rzystania hermeneutyki Ricoeurowskiej w procesie wiaczania psychoanalizy do
pedagogiki ujawnia sie w sposobie traktowania hermeneutyki i psychoanalizy
poprzez pryzmat symbolu, wyjasniania, etyki powinnos$ci oraz etyki pragnienia.
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Inne odniesienie do teorii Freuda znajdujemy u Jiirgena Habermasa, kto6-
ry w swojej teorii krytycznej ujmuje psychoanalize jako sposob przekraczania
pozytywistycznego sposobu myslenia widzac w niej mozliwosci terapeutyczne
zaréowno dla podmiotu, jak i dla spoteczenstwa dzieki jej mozliwo$ciom interpre-
tacyjnym. Habermas nawigzuje do dyskursu krazacego wokoét pojecia wolnosci
i represji. Wazne dla pedagogiki jest wyodrebnienie tréjkata intereséw, ktéry
wedtug Habermasa zwigzany jest z trzema postaciami wiedzy: empiryczno-ana-
litycznej, historyczno-hermeneutycznej oraz hermeneutyki gtebi. Mamy zatem
do czynienia z interesem technicznym zakotwiczonym w rozbudzonych potrze-
bach materialnych oraz pracy; z praktycznym interesem komunikacyjnym podpo-
rzadkowanym uniwersalnosci jezyka; oraz interesem emancypacyjnym poprzez
zdolno$¢ podmiotu do autorefleksji rozbudzajacej Swiadomos$¢ wlasnego rozwo-
ju. Wedtug tego filozofa tam, gdzie psychoanaliza stosuje jezyk istnieje komuni-
kacja miedzyludzka rozumiana jako praktyczny dyskurs bedacy jednak efektem
niezrozumienia i konfliktow. Nalezy rowniez wymieni¢ Michaela Foucault, kt6-
ry poczatkowo nazywat psychoanalize ,hermeneutyka siebie” jako otwierajaca
mozliwo$ci poszukiwania ,prawdy” o nas samych w ,pragnieniu” i ,seksual-
nosci”. W miare ewoluowania pogladéw, Foucault ostatecznie stwierdza, ze
postrzeganie siebie poprzez pryzmat ,podmiotu pragnienia” jest niewystarcza-
jace, rownoczesnie dokonuje préby innego postrzegania i kreowania ,prawdy”
o nas samych.

Ostatecznie wiec mozemy postawic hipoteze, ze projekt ujmowania pedago-
giki z perspektywy radykalno-hermeneutycznej przestrzeni rozumienia podmiotu
wylania sie z ontologicznego pola, ktorego granice wytycza dekonstrukcjo-
nizm wprowadzajacy do dyskursu wychowawczego kategorie wyznaczane przez
niedookreslenie, nieadekwatnos$¢, nieciggltos¢. W tym sensie hermeneutyka re-
prezentujaca aktywno$¢ poznawczg staje wobec zde(kon)struowanej metafizyki
obecnosci, jak u Ricoeura i Freuda badz nieobecnosci, jak u Foucaulta i Lacana.
Projekt ten oparty jest na rekonstrukcji hermeneutyki radykalnej ujawniajacej
zakres konstruowania (nieJobecnosci (podmiotu i Innego) jako konsekwencji de-
(kon)strukcji obecnos$ci (podmiotu i Innego) poprzez odniesienie do psychoana-
litycznej koncepcji podmiotu, ktérego status jest strukturalnie okreslony przez
Innego.

Tradycja radykalizowania dyskursu o podmiocie w oparciu o krytyczno-filo-
zoficzny status hermeneutyki ma swoje zrédio w debacie Gadamera i Derridy,
w ktorej chodzito o interpretacje dekonstrukcji w Swietle Heideggerowskiego
pojecia destrukgji. Dyskusja ta, uwiklana w pytanie o obecnosc i nieobecnos¢ pod-
miotu wyznaczata kierunek rozwazan filozoficznych w ramach jego ontologii



KLINICZNA HERMENEUTYKA PODEJRZEN — TOPOLOGICZNA (BEZ)GRANICZNOSC... 191

i metafizyki. Transgresja czy (psycho)transgresja tej debaty przesuwa rozwaza-
nia w obszar dyskursu psychologicznego i pedagogicznego ustanawiajac nowy
wymiar pojmowania obecno$ci oraz (nieJobecno$ci podmiotu juz nie tylko
z perspektywy jego symbolicznego wykluczenia, ale réwniez w odniesieniu do
jego realnego bycia wobec Innego (rowniez obecnego badz (nie)obecnego, cho¢
nadal niewykluczonego). Probe ujmowania dyskursu pedagogicznego w ramach
dyskursu radykalno-hermeneutycznego chce przeprowadzi¢ w odniesieniu do ka-
tegorii obecnosci, nieobecnosci oraz prekluzji (wykluczenia) podmiotu oraz Innego
z perspektywy uwiktania podmiotu w pozarozumowe postacie i formy zachowa-
nia wylaniajacych sie z jego afektywnych sktonnosci.

Refleksja pedagogiczna zbudowana w oparciu o przywolany — powiedzmy
— hermeneutyczny kanon filozoficzny nabiera odmiennego znaczenia z perspek-
tywy psychoanalitycznej. Spoér o to, czy psychoanaliza moze by¢ odczytywana
przez pryzmat hermeneutyki zasadniczo zakonczyt sam Lacan stwierdzajac, ze
»psychoanaliza hermeneutyka by¢ nie moze”. Tym niemniej z uwagi na fakt,
ze w centrum dzialania psychoanalitycznego znajduje sie kwestia rozumienia
i interpretacji sensu dla podmiotu poszukujagcego motywéw determinujacych jego
zachowanie, usprawiedliwionym jest wigzanie psychoanalizy z hermeneutyka®.
Nalezy jednak zwroci¢ uwage, ze zaprezentowany wyzej ,,rozwdj” hermeneutyki
prowadzi w kierunku (de)konstruktywizmu, ktéry w perspektywie radykalizacji
dyskursu zmienia przedmiot hermeneutycznych interpretacji z tekstu na podmiot.
Podmiot ten nie moze by¢ jednak sprowadzony do narracji, nawet wtedy, gdy
jak twierdzi Lacan jest dyskursem, gdyz dyskurs ten podlega dialektycznemu
ruchowi okreslonemu przez formute do$wiadczenia przebiegajacego w cyklu:
od stowa przez akt ku stowu. Dlatego tez koto hermeneutyczne wydaje sie nie-
wystarczajace w prowadzeniu rozwazan o podmiocie, co pozwala podjac¢ probe
ogarniecia hermeneutycznej (nie)mozliwosci przez topologiczng (bez)granicz-
nos¢ zbudowang na grze obecnosci i (nie)obecnosci zarébwno braku znaczenia,
jak i samego podmiotu, ktory znika tam, gdzie napotyka Realne. Warto zaznaczy¢,
ze humanistyczny zwrot topologiczny nie jest odkryciem Lacana, gdyz znaj-
dujemy go réwniez u Martina Heideggera oraz Gillesa Deleuze’a w Anty-Edypie.
Heidegger formutujac ,trzy kroki” na drodze swego mys$lenia, umieszczat je
w polu pytan: o sens, prawde oraz miejsce bytowania, ktére sam okresla ,,topo-
logia bytowania” (niem. Topologie des Seyns, ang. Topology of Be-ing) (Heidegger

> Zwiazek hermeneutyki, psychoanalizy oraz pedagogiki zostal przeze mnie przedstawiony
w monografii Granice i transgresje wspolczesnego wychowania. Kontestacyjny wymiar pedagogiki kry-
tycznej i jej praktyczne implikacje (Wec 2012).
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1997: 14)°. O wartosci topologii jako narzedzia interpretacyjnego przesadza jej
wielowymiarowos¢, ktorg przedstawie w dalszym tekscie.

Podmiot, ktéry méwi, czyli dyskurs sensu i (non)sensu

Jacques Lacan przeformutowujac strukturalistyczne koncepcje jezyka kfadt
nacisk na jego strukture wyznaczang przez znaczace oraz ukazywal topologicz-
ny sposob interpretowania dyskursu w odniesieniu do porzadku symbolicznego,
wyobrazeniowego oraz Realnego’. Zrédlem, z ktérego wywodzi sie jego koncepcja
dyskursu bytfa lingwistyczna perspektywa Ferdinanda de Saussure’a przyjmujgca
zalozenie, zZe znaczacy funkcjonuje arbitralnie, wytacznie na mocy pewnej kon-
wencji wprowadzajacej nazwe przedmiotu na zasadzie czystej arbitralnosci,
o ktérej mozna metaforycznie powiedzie¢: stowo jest stowem, bo jest stowem.
Zatem, na poziomie teorii Lacana znaczace (signifiant) ukazane jest jako repre-
zentant znaczenia oraz znaczone (signifié) jako to, co reprezentuje tre$¢ zna-
czacego. Przyjecie takiego zalozenia powoduje, ze arbitralno$¢ znaczacego nie
pozostaje oczywista, w wyniku czego algorytm de Saussure’a s/S zostaje zapisa-
ny jako S/s, ukazujac inng droge konstytuowania sie znaczenia. Tym samym to
nie arbitralno$¢ okres$la znaczace, ale rzeczywisto$¢ organizuje miejsce znaczo-
nego, przy czym znaczace nie wytwarzajg znaczenia inaczej niz poprzez opo-
zycje miedzy znaczacymi. Wediug Lacana zamiast ukladu znaczone/znaczace
istnieje fancuch znaczacych, ktére w nieskonczony sposob odsytajag do siebie
(Wec 2014: 222).

Mimo ze Lacan kategorycznie zaznaczal r6znice miedzy dyskursem a teks-
tem, psychoanaliza jest stosowana jako narzedzie hermeneutyczne umozli-
wiajgce poszukiwanie ukrytego, sttumionego znaczenia przeciwstawiajac jawna
litere tekstu, w wyniku czego elementem sttumionym okazuje sie co$ catkiem
innego. Tymczasem Lacanowska teorie dyskursu mozna zawrze¢ w systemie
czterech liter, gdzie ,matemy” reprezentujace znaczace S,, S,, ograniczaja tan-
cuch znaczacych, artykulacja ktoérego redukowalna jest do zhierarchizowanej

¢ Szczegotowa interpretacja topologii Heideggera znajduje sie w ksigzce Malpasa Heidegger’s
topology: being, place, world ( Malpas 2006).

7 Lacan sformutowat koncepgje trzech porzadkéw psychicznych, przyjmujac, ze porzadek wy-
obrazeniowy jest miejscem dochodzenia do sensu, porzadek symboliczny jest polem dwuznacznosci,
a Realne jest miejscem wszystkiego, co jest niemozliwe do pomyslenia. Realne zawsze dziala
w stosunku do podmiotu, powodujac jego zakwestionowanie, a wyobrazeniowe i symboliczne
zwigzane sg z przedmiotem poruszajacym pragnienie podmiotu (Wec 2013: 227-237).
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pary skiadajacej sie z jedynkowego znaczacego oraz dwojkowego znaczacego;
matem $ oznacza podmiot, ktory jest efektem tej artykulacji. Podmiot, o ktérym
mowa jest ukonstytuowany przez pare znaczacych oddzielonych cieciem — pio-
nowa kreska — przecinajacg ,,S” wskazujaca, ze jest to ekwiwalent brakujace-
go znaczacego, nie podlegajac przy tym regule tozsamosci. Matem S, okresla
znaczacego, ktory bierze w posiadanie podmiot, ale ktéry reprezentuje go tylko
w artykulacji z S, rozumianym jako znaczony. Stad formufa: znaczacy reprezen-
tuje podmiot dla innego znaczacego. Organizacja znaczacych w moéwieniu
i mowie jest podporzadkowana prawu kombinatoryki, ktére pozwala na uzycie
stow niefunkcjonujacych w mowie — stéw, ktére powstaja przypadkowo. Efektem
tej zamiany jest pozbawienie zdania oczekiwanego sensu. Wylonione z (nie)sensu
znaczace, cho¢ samo podporzadkowane jest prawu kombinatoryki — przemiesz-
cza dyskurs w inne nieoczekiwane miejsce, gdzie ujawnia sie nowy odnaleziony
sens istotny dla podmiotu. Lacan umieszcza Nieswiadome tam, gdzie jeden zna-
czacy zastepowany jest przez inny znaczacy, w jakiej$ niecigglosci fancucha
znaczacego, w ktérej Nieswiadome ukazuje sie jako pulsacja, wynikajaca z ko-
niecznosci znikania znaczacego, pojawiajgcego sie tylko na chwile. Przyktadem
takiego przemieszczenia znaczenia s3 przejezyczenia, gdzie jedno stowo za-
stepowane przez inne — ujawnia nieSwiadomg intencje podmiotu. Sens zdania
zostaje zmieniony poprzez substytucje znaczacych, co powoduje, ze Nieswia-
dome ukazuje sie zawsze jako to, co migocze w pewnym peknieciu podmiotu,
z ktorego wytania sie ,,co$” pozwalajacego, aby podmiot mégl uchwyci¢ siebie,
w jakim$ nieoczekiwanym punkcie. Taka wyrwa w ciaglosci dyskursu jest moz-
liwa, gdy mamy do czynienia z formacjami Nieswiadomego, ktérymi sg marzenia
senne, lapsusy, dowcipy a ostatecznie symptomy (Lacan 1981). Lacan nazywa to
rozziewem jezyka, gdyz Nieswiadome (znaczace) nie mozna zredukowac¢ do $wia-
domego (znaczonego), tym samym nieSwiadome nie jest odwrotnos$cig $wiado-
mego (por. Stepniewska-Gebik 2004: 80). Dyskurs ten wyznacza réwniez istotng
réznice miedzy nieSwiadomym Zygmunta Freuda a Nieswiadomym Lacana polega-
jaca na tym, ze Freud umieszczat nieSwiadome w wymiarze diachronii, co miato
oznaczac, ze w méwieniu ujawnia sie nieciggtos$¢, gdyz pragnienie jest ulokowa-
ne w nieswiadomym w spos6b nieokreslony. Tymczasem dla Lacana Nieswiadome
ma wymiar synchroniczny, bowiem w moéwieniu jest co$, co wystepuje z prag-
nienia podmiotu, dlatego Nieswiadome jest Scile powigzane ze znaczacym okre-
$lajacym podmiot i jego zwiazek z pragnieniem. Pragnienie przenosi wszystko,
co zachowuje z obrazu przesztosci, w kierunku zawsze ograniczonej przysztosci.
Pomimo ze wydaje sie ono kruche, Lacan okresla je jako niezniszczalne. Moze-
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my zatem powiedzie¢ za Lacanem, ze w do$wiadczeniu analitycznym z jednej
strony znaczacy jest pierwotnie wyparty, a to, co zostaje zbudowane w miejscu
wyparcia, by ukonstytuowac¢ symptom jest traktowane jako rusztowanie dla zna-
czacego. Tym samym symptom oraz to, co wyparte, s3 homogeniczne i redu-
kowalne do funkcji znaczacego, ktére daje sie wpisa¢ w kategorie synchronii. Na
przeciwnym brzegu znajduje sie interpretacja w pewnym sensie tozsama z prag-
nieniem. Pomiedzy nimi lokuje sie ,,co$§” czego odczytywanie w interpretacji
nieSwiadomych mechanizméw jest mozliwe jedynie retroaktywnie kierujac sie
zasada Lacanowskiego czasu logicznego (por. Wec 2012: 221).

W procesie psychoanalitycznym nie jest bowiem wazny czas chronologicz-
ny, ale czas logiczny potrzebny podmiotowi, by osiagna¢ moment konkludowa-
nia wyznaczajacy pomost miedzy funkcja méwienia pustego a funkcjag méwienia
petnego, ujawniajaca mozliwo$¢ uchwycenia sensu. Lacan zwraca uwage, zZe
jest to sposob dochodzenia do prawdy, poniewaz ,skutkiem moéwienia petne-
go jest uporzadkowanie przypadkéw przeszioSci przez nadanie im sensu przy-
sztych koniecznosci, tak jak je konstytuuje ten niski poziom wolnosci, dzieki
ktéoremu podmiot ustanawia ich obecnos$¢” (Lacan 1996: 31). Lacanowski czas
logiczny jest $cisle powigzany z czasem na zrozumienie i momentem konkludo-
wania. Moment konkludowania pozwala, by podmiot przyjat swoja historie jako
ukonstytuowang przez moéwienie do Innego, ktéry wyraza pragnienie podmiotu.
Samo pragnienie bedzie mozliwe do uchwycenia jedynie poprzez dyskurs Nie-
swiadomego, ujawniajacy sie w marzeniach sennych, przejezyczeniach, czyn-
nosciach pomytkowych i lapsusach. Przypomnijmy, Ze ontycznie Nieswiadone
jest tym, co sie wymyka, a jednak istnieje mozliwo$¢ uchwycenia go w struk-
ture czasowa, ustanowiong przez Lacana wilasnie poprzez logiczny, w ktorym
odnajdujemy rytmiczng strukture pulsowania luki. Zanikajgce pojawienie zacho-
dzi pomiedzy dwoma punktami, poczatkowym i koncowym czasu logicznego,
pomiedzy chwilg widzenia, kiedy ,co§” z samej intuicji jest zawsze pominiete,
czy nawet stracone, a tym wymykajacym sie momentem, kiedy uchwycenie Nie-
swiadomego nie prowadzi do konkluzji, gdyz zawsze chodzi jedynie o ztudne
odzyskanie czego$, co nie jest do odzyskania (por. Lacan 1996: 39).

Klinika podmiotu a topologiczna bez(granicznos¢)

Opisany powyzej proces w zaden sposob nie daje sie odzwierciedli¢ po-
przez koto hermeneutyczne, gdyz wyklucza ono zaréwno dziatanie czasu lo-
gicznego, jak i luki pojawiajacej sie w rozziewie jezyka. A zatem interpretacja
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sprowadzona do narracji wpisuje sie w puste moéwienie reprezentowane przez
szereg znaczacych S,, ktore jednak nie konstytuuja tancucha znaczacych S,, co
oznacza, ze ciag stow nie pozwala na interpretacje. Wydaje sie, ze aby prze-
tamaé to ograniczenie mozna postuzy¢ sie topologia, w takim znaczeniu jak
prezentuje ja Lacan. Zastosowanie topologii w psychoanalizie byto efektem ogra-
niczen, jakie ten francuski psychoanalityk dostrzegat w matemach i grafie, ktore
okreslaly jedynie pewne reprezentacje dotyczace struktury podmiotu i jego
zwigzku z Innym. Wielowymiarowo$¢ topologii pozwala na podmiot z perspek-
tywy nieograniczajacej sie do liniowego rozumienia dyskursu. Lacan zatozyt kon-
struujac swoja teorie, ze figury topologiczne reprezentujg dyskurs rozumiany
jako nastepstwo znaczgcych, ktérych dziatanie oparte jest na bliskosci, a nie
cigglosci przez co dotyczg samego znaczacego. Topologia psychoanalityczna®
jest ruchem dialektycznym miedzy niewypowiadalnos$cia Realnego i funkcjg struk-
turujaca Symbolicznego za posrednictwem reprezentacji wyobrazeniowych. Realne
wyznacza wszystko, co jest niemozliwe do wypowiedzenia i wokét czego krazy
wszelkie mowienie. Kluczowym jednak powodem, dla ktérego Lacan zdecydowat
sie na zastosowanie do opisu kliniki psychoanalitycznej jezyka topologicznego,
stalo sie jego przekonanie, ze Nieswiadome dziata topologicznie, co oznacza,
ze w procesie psychoanalitycznym wazny jest nie czas chronologiczny, ale czas
logiczny. Jak juz byto powiedziane, podmiot dzieki dziataniu czasu logicznego,
moze osiggnaé to, co Lacan nazywa momentem konkludowania jako miejsca
spotkania méwienia pustego oraz mowienia pelnego. Nalezy tu uscisli¢, ze
moéwienie puste zwigzane jest z wyobrazeniowym domaganiem sie podmiotu
a méwienie pelne pozwala na uchwycenie sensu dzieki uporzadkowaniu ,przy-
padkoéw przesztoSci przez nadanie im sensu przyszlych koniecznos$ci” (Lacan
1996: 39). Nie bez znaczenia w tych rozwazaniach jest funkcja braku’, ktérego
istote, zdaniem Lacana, mozna ukaza¢ jedynie przez figury topologiczne umoz-
liwiajace odnalezienie jego miejsca tam gdzie znajduje sie luka, czy tez rozziew
jezyka. Poszukujac zatem sposobu na wyrazenie tego, co moze dotyczy¢ pod-
miotu Lacan zastosowal cztery powierzchnie topologiczne — wstege Moebiusa,

8 Topologie powierzchni, z uwzglednieniem wstegi Moebiusa, referuje Lacan obszernie w nie-
publikowanym dotychczas Seminarium IX, z lat 1961-1962, powracajac do niej p6zZniej wielo-
krotnie, m.in. juz w kolejnym roku swojego seminarium (Lacan 2004: 114-116), a konkludujac
prace nad jej materig w roku 1972, w tekscie L’etourdit (Lacan 2001: 469-471).

® Lacan wérod wielu form braku wyréznia miedzy innymi: $mier¢, brak obiektu jako powodu
pragnienia, brak odpowiedzi na pytanie, brak znaczacego, by wypowiedzie¢ przedmiot a repre-
zentujacy jouissance (rozkosz), brak konstytuujgcy podmiot oraz brak w Innym (Carrabino 1996:
27-28).



196 KLAUDIA WEC

butelke Klein, torusa oraz powierzchnie rzutowa'® — reprezentujace relacje, ktore
w sposob mniej lub bardziej bezpos$redni kwestionuja podmiot.

W perspektywie proby poszukiwania innego spojrzenia na to, co ujmuje-
my w ramy hermeneutyczne w centrum mojego zainteresowania znajduje sie
wstega Moebiusa oraz butelka Kleina. Te dwie figury topologiczne pozwalajg na
dziafanie fancucha znaczacych w pewnej przestrzeni reprezentujacej podmiot,
Innego oraz pragnienie. Lacan przyjmuje zalozenie, Ze wstega Moebiusa uwi-
dacznia relacje miedzy podmiotem rozdwojonym/zakwestionowanym (subversion)
a jego wypowiedzeniem artykutujagcym sie w fancuchu znaczgcym (Lacan 1977:
293-324). Relacja ta zostaje przedstawiona za pomocg wstegi Moebiusa beda-
cej jednostronng powierzchnig z jedng krawedzia, ktoérej dwie pozorne strony
pozostajg wzgledem siebie w ciggtosci tworzac jedna strone''. Innymi niezmien-
nymi wlasciwo$ciami wstegi sa: centralna pustka ograniczona przez krawedz oraz
punkt nad-pod, niezbedny, by krawedz zataczata wokét niego podwdjny krag.
Drugg wybrang przez mnie figurg topologiczng jest butelka Kleina ukazujgca
relacje miedzy znaczacym S, a znaczacym S, z jednej strony, a znaczacym, zna-
czeniem i sensem z drugiej. Jest to réwnoznaczne z mozliwos$cia przedstawie-
nia zaréwno struktury relacji cztowiek-$wiat, jak i relacji miedzy prawda a wiedza
reprezentowang dla podmiotu'®.

Lacan wykorzystuje wstege Moebiusa jako klucz interpretacyjny do opi-
sania relacji znaczacego i znaczonego albo stéw i rzeczy. Zdaniem Lacana to
moéwienie jest polem, gdzie mozna oznacza¢ metonimiczne $lady podmiotu
pragnienia. W ten sposéb przywolujemy logike znaczacego, ktorego dziatanie
Lacan pokazuje za pomoca wstegi Moebiusa odrzucajac linearny model rzeczy-
wistos$ci podmiotu i dzieki temu wprowadzajac w gre przeniesienie oraz inter-
pretacje w ich powiazaniu z pragnieniem. Przeniesieniowe powigzania znacza-

1 Torus przedstawia topologie ustosunkowania sie podmiotu do Innego poprzez domaganie
i pragnienie. To, co wystepuje w powiazaniu dwéch toruséw nalezy do Realnego, bo to jest to, co
stanowi opozycje, czyli niemozliwo$¢ oswojenia przez podmiot przedmiotu domagania. Realne
oddziela podmiot od przedmiotu i od ustanowienia skutecznego zwiazku z Innym. Plaszczyzna
rzutowa (cross-cap) reprezentuje relacje podmiotu z obiektem (fantazmat), czy dokladniej z sym-
bolicznym fallusem (Wec: 2013).

"' Wstega Moebiusa jako animacja https:/www.youtube.com/watch?v=ZN4TxmWKObE (otwar-
to 15 listopada 2014).

'2 Butelke Kleina wraz z animacjg ukazujaca droge dyskursu mozna zobaczy¢ na stronie
http://www.google.pl/imgres?imgurl=&imgrefurl=http%3A%2F%2Fplus.maths.org%2Fcontent%2
Fos%2Fissue26%2Ffeatures%2Fmathart%2FkleinBottle_anim&h=0&w=0&tbnid=KGO15IIGJKE6IM&
zoom=1&tbnh=256&tbnw=192&docid=0yUpnPMXPS81gM&hl=pl&tbm=isch&ei=LGRIVJC_I8X
aPKmKgZAG&ved =0CA0QsCUoAw (otwarto 15 listopada 2014).
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cych dokonywa¢ moga sie o tyle, ze organizowane sg one wiasnie w topologii
ciggtosci, ktora rzuca nowe $wiatto na przedstawienie topiki obu domen aparatu
psychicznego. Tym samym mozna powiedzieé, ze wstega Moebiusa przedsta-
wia topologie dyskursu i miejsce podmiotu w ramach powtérzenia oraz identyfi-
kagcji, a przez to miejsce przedmiotu a. Dla Lacana powtarzalne dla podmiotu jest
W rzeczywisto$ci zawsze co$, co wydarza sie jakby przypadkowo w zwiagzku
z nieuniknionym losem. Przeznaczeniem podmiotu jest napotkanie Realnego,
gdyz w dialektycznym ruchu pragnienia podmiot odnajduje brak i powtarza go
— co powoduje, ze znaczacy reprezentujacy podmiot, wraca ciagle na to samo
miejsce, ale w innym czasie.

Jak widzieliSmy we wcze$niejszych przedstawieniach klasyczna logika wy-
maga opozycji, tymczasem w topologii wnetrze jest zdefiniowane w opozycji
do zewnetrza. Spostrzezenie Freuda, ze w nieSwiadomym nie istnieje negacja
stalo sie przestanka Lacana w sformutowaniu logiki ciaglosci pomiedzy opo-
zycjami. Na pierwszy rzut oka wstega Moebiusa posiada dwie strony, ktére ta-
czg sie w punkcie skrecenia, godzac opozycje. Tymczasem wstega jest jedng
powierzchnig pozbawiong przeciwienstw: z jedna powierzchnia i jedna krawe-
dzig. Miejsce skrecenia nie jest okreslonym punktem, ale naturg samej wstegi.
Znaczenie interpretacyjne wstegi Moebiusa polega w rzeczywistosci na tym,
ze nie jest ona jednostronna, co pozwala ukaza¢ ze podmiot zdeterminowany
przez jezyk nie moze uchwyci¢ sensu w jednej chwili. Odlegto$¢ miedzy dwo-
ma punktami jest jednowymiarowa, ale pojawia sie rowniez inny wymiar, ktéry
reprezentowany jest przez czas. Z uwagi na to, ze wstega Moebiusa ma jedng
powierzchnie i jedng krawedz pozwala na stwierdzenie, ze nieSwiadomos¢ nie jest
glebsza niz $wiadomos$¢é. W perspektywie rozwazan o znaczacym Lacan mowi,
Ze znaczacy zawsze powraca w innym czasie niezmieniony — co zostaje uznane
za zasade znaczacego. Jest to mozliwe, gdyz brzeg wstegi, ktéry jest linig po-
siadajacg dwa obroty — powoduje, ze dwa razy wraca do samej siebie. Skret,
o ktérym mowa tworzy réwniez punkt nazwany przez Lacana ,nad-pod”, ktéry
jest miejscem podmiotu. Wstega Moebiusa pozwala zatem ukaza¢ dziatanie fan-
cucha znaczacego i uchwycié, jak lapsus powoduje skrocenie czasu na to, by S,
oraz S, odbudowalo tancuch znaczacego. Lapsus przyjmuje tu postac ,dzikiej
interpretacji”, podczas ktorej interpretacja fantazmatu przeksztaica sie w in-
terpretacje wiedzy. W takiej sytuacji wiedza zawsze pozornie wypetnia brak
nie pozwalajac na ukazanie zwiazku przedmiotu a z podmiotem. ,Dzika inter-
pretacja” jest mozliwa poprzez dzwiek, ktéry powoduje skrocenie czasu pozwa-
lajacego na interpretacje. Jednym stowem: to, co méwi sie najpierw, a co po-
tem — pozniej nie musi odpowiada¢ takiej kolejnosci (tak jak wstega Moebiusa,
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ktora nie ma ani poczatku ani konca). Dyskurs ma mozliwo$¢ powrotu z konco-
wego punktu do poczatkowego i w tym sensie sam dyskurs jest interpretacja
a nie prowadzi do interpretacji jak w kole hermeneutycznym. Interpretacja nie
zredukuje do niczego dyskursu, nie niszczy go, ale zmienia jego srodek ciez-
kos$ci, pomimo ze znaczacy moze by¢ topologiczny jedynie poprzez zawigzanie
z brakiem.

Na tym wtasnie polega interpretacja w psychoanalizie. Funkcja interpre-
tacji jest zmiana miejsca dyskursu, a nie zmiana, czy poprawienie samego
dyskursu. Sednem tych rozwazan staje sie fakt, ze zwiazek miedzy znaczacymi
jest inny na poczatku psychoanalizy niz na jej koncu. Lacan dokonuje réwniez
cie¢ na wstedze Moebiusa obrazujagc w ten sposéb rézne rodzaje dyskursu
(dyskurs $wiadomy/przemyslany i nieSwiadomy) oraz pozwala rozpoznac akt
psychoanalityczny. Akt psychoanalityczny jest dzialaniem przedmiotu na pod-
miot, ale tylko wtedy, gdy ujawni sie znaczacy. Wstega Moebiusa jest réwniez
poddana przez Lacana koniecznemu przeksztalceniu, ktére poprzez ciecie wste-
gi prowadzi do przemieszczenia dyskursu, bedacego warunkiem psychoanali-
zy, gdyz oznacza zakwestionowanie znaczacego". Powracamy tu do zaloze-
nia Lacana, ze znaczacy reprezentuje podmiot dla innego znaczacego. W tym
wlasnie sensie méwienie nie niesie za soba prawdy, gdyz nie jest ona do wy-
powiedzenia z tego powodu, ze nie znamy znaczacego reprezentujacego pod-
miot. Oznacza to réwniez, ze znaczacy nie powraca na to samo miejsce, gdyz
miejsce to zajmuje juz inny znaczacy (por. Ragland, Milovanovic 2004). Mamy
tu do czynienia z topologia powtérzenia, ktére ukazuje podmiot powracajacy
wcigz na to samo miejsce, gdzie co$ sie zdarzyto i jak méwi Lacan: w miejscu
powtoérzenia jest podmiot, ktory odnajduje tam swoje pragnienie. Tak rozumia-
na interpretacja zmienia strukture dyskursu, ktéry nie moze by¢ juz taki sam.
Aby interpretacja mogla zmieni¢ funkcje topologiczng musi podlega¢ fundamen-
talnym prawom: interpretacja dziala na wypowiedzenie a nie wypowiadane
(miedzy zagadka a intencja, znaczacym a znaczonym). Interpretacja psychoana-
lityczna musi tez gra¢ na dwuznaczno$ci'* moéwienia podmiotu, ale uwzgled-
nieniem konieczno$ci zakwestionowania wiedzy o podmiocie — co oznacza, ze
zaktadany podmiot wiedzy nie jest rownoznaczny z podmiotem, ktory wie. W ten
spos6b Lacan przedstawia réowniez dzialanie przeniesienia. Wstega Moebiusa

13 Obszerny opis przeksztatcen topologicznych zamieszczony jest w tekscie Notes — Lacan’s
Seminar On Anxiety (X): 30 January 1963 na stronie http:/dingpolitik.wordpress.com/2014/05/14/
notes-lacans-seminar-on-anxiety-x-30-january-1963/ (otwarto 15 listopada 2014).

" Lacan przyjmuje tu trzy kategorie dwuznacznosci, ktére okreéla jako homofonia, grama-
tyka, logika.
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pozwala zobrazowac pragnienie jako miejsce pofgczenia pola domagania sie, gdzie
uobecniaja sie synkopy Nieswiadomego, z rzeczywistoscig seksualng. Wszystko
to zalezy od linii, ktéra nazywamy linig pragnienia, zwigzang z domaganiem sie,
przez ktoéra skutki seksualno$ci uobecniajg sie w doswiadczeniu. Podsumowujgc
rozwazania na temat wstegi Moebiusa mozemy powiedzie¢, ze za pomoca
powierzchni wstegi Moebiusa mozna spojrze¢ na nieprezentowana procedure
prawdy, ze wzgledu na ktorg budzi sie pragnienie myslenia i ktoérej odpowiada
reprezentacja podmiotu.

Inng funkgje interpretacyjng spetnia butelka Kleina', ktéra jest powierzch-
nig jednostronna nie poddajaca sie zorientowaniu, gdyz nie posiada zewnetrza,
wnetrza, dofu ani gory. Powierzchni tej figury nie mozna objac¢ ,jednym rzutem
oka”, gdyz jest ona reprezentacjg pewnego rodzaju tymczasowosci logicznej, co
oznacza, ze musimy dac sie ztapa¢ w putapke widzenia, stac sie ofiarg ztudzenia
optycznego, aby nastepnie osiggna¢ punkt zwrotny, w ktérym nagle cafa per-
spektywa ulega przesunieciu, a podmiot odkrywa, ze znajduje sie gdzie$ indziej
— po tej drugiej stronie, na innej juz powierzchni. Jest to mozliwe, gdyz w przy-
padku wstegi Moebiusa synchroniczno$¢ widoczna jest w momencie, kiedy po
zatoczeniu pelnego obrotu podmiot odnajduje sie w tym samym punkcie, lecz
na przeciwnej powierzchni'®. W tej reprezentacji mozemy doszukac sie heglow-
skiego wydzwieku uwidaczniajgcego sie paradoksu zawartego w pytaniu: czy
powtorzenie tego samego, powrét do tego samego, ktory dokonuje zmiany po-
wierzchni, nie stanowi doskonatej ilustracji tezy Hegla o tozsamosci jako ab-
solutnym przeciwienstwie? Co wiecej, czy to sam Hegel nie twierdzi, ze rzecz
staje sie tym, czym jest, dzieki procesowi dialektycznemu? (Zizek 2013: 48).

Butelka Kleina ustanawia réwniez inng reprezentacje, widoczna poprzez wy-
gieta plaszczyzne butelki pozwalajaca uchwyci¢ strukture podmiotu wytaniaja-
cego sie jako pewna nadokreslono$¢, ktorg mozna ttumaczy¢ jako btedne koto,
w ktérym przyczyna jest aporii zalozona przez jej skutki. W tym sensie podmiot
jest trwale skorelowany z Realnym jako przyczyna jego roziamania ($) i jego
zwiazku z przedmiotem a. Podmiot nie daje sie zatem wpisa¢ w ramy potocznie
rozumianej subiektywnosci i obiektywnosci jako zaktadanej opozycji, gdyz istnieje
pozér, ze istnieje co$ co dotyczy jedynie podmiotu, a co jest zwigzane z przed-
miotem a, ktéry sam w sobie jest pozorem niepoddajacym sie subiektywizacji oraz
symbolizacji. Rozwazania te majg prowadzi¢ do postawienia pytania o sens, ja-
ko co$ czego istnienia nie mozemy jednoznacznie okre$li¢c ani w wymiarze

5 https://www.youtube.com/watch?v=c4vOVA7b4SE (otwarto 15 listopada 2014).
'¢ Jak wyglada wedréwka po powierzchni butelki Kleina pokazuje animacja zamieszczona na
stronie: https://www.youtube.com/watch?v=sRTKSzAOBr4 (otwarto 15 listopada 2014).
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rzeczywistym, ani symbolicznym, ani réwniez okresli¢ jego uzytecznosci. Gilles
Deleuze pyta i zarazem formutuje odpowiedz: ,,Czy mozna przynajmniej uznac
sens za co$ uzytecznego, co wymaga przyjecia ze wzgledu na 6w pozytek? Na-
wet i to nie, skoro jego dostojenstwo pozostaje czyms$ nieskutecznym, niewzru-
szonym i jalowym. Dlatego [...]| mozemy go wywies$¢ jedynie drogg posrednia,
z owego kregu, w ktéry wpedzaja nas zwykte wymiary zdania. Jedynie skrecajac
6w krag w ksztalt wstegi Moebiusa, rozwijajac go wzdtuz i rozplatujac, ujaw-
niamy wymiar sensu jako takiego, w catej jego nieredukowalnosci, ale réwniez
W jego mocy genetycznej, ozywiajacej aprioryczny model zdania. Logika sensu
inspiruje sie jak najbardziej empiryzmem, tylko empiryzm zdolny jest bowiem do
wykroczenia poza doswiadczalne wymiary widzialnego, nie popadajac od razu
w Idee, tylko on potrafi tropié¢, wytawiaé, a moze nawet ustanawia¢ na granicy
rozciagnietego, rozwinietego doswiadczenia fantom sensu. To wlasnie ten osta-
teczny wymiar Husserl nazywa wyrazaniem: odr6znia sie ono od desygnowania,
manifestowania i dowodzenia. Sens jest tym, co wyrazone (Deleuze 2011: 40-41).

Rozwazania na temat sensu muszg nas prowadzi¢ do dyskursu, w ktérym
zawiera sie tancuch znaczacych a butelka Kleina jest miejscem reprezentacji tego
taficucha, budowanego od znaczacego S,, ktory nie istnieje'” zarazem posiadajac
funkcje tworzenia S,. W tym sensie butelka Kleina reprezentuje domaganie sie
powracajace od Innego do podmiotu, by go zakwestionowac poprzez postawie-
nie pytania. Lacan wykorzystuje Butelke Kleina réwniez do ukazania procesu ana-
litycznego tam, gdzie nastepuje pewien zwrot w procesie psychoanalitycznym.
Paradoksalnie, rozwéj tancucha znaczacego nie podaza w strone sensu, ale
w kierunku (nie)sensu, ktéry nie oznacza jednak jego braku. Taki dialektyczny
ruch znaczacych jest konieczny, by podmiot mial szanse na odnalezienie tego, co
wydaje mu sie, ze pragnie. Lancuch znaczacych zawsze wyraza sie w czasie,
ktorego trwanie jest niezbedne, by podmiot m6gt méwi¢ o tym czego mu bra-
kuje i co sprawia, ze cierpi. Wediug Lacana rozwo6j mysli potrzebuje przestrzeni
i czasu logicznego a nie chronologicznego. Przywotany juz wczes$niej czas logicz-
ny skiada sie z momentu widzenia tak zwanego rzutu oka; momentu rozumie-
nia zwigzanego z czasem oraz momentu powiedzenia, kiedy rozumienie znika
jako konieczno$¢, aby nastapit aktu konkludowania, by nastepnie podmiot moégt
dokona¢ antycypacji. Czas logiczny zawsze zwiazany jest z jakim$ dzialaniem
badz aktem i wlasnie z tego powodu sesje psychoanalityczne sa przerywane
w najmniej oczekiwanych przez pacjenta chwilach. Przerwanie sesji nastepuje po

17 Pierwszy znaczacy jest tym czego podmiot poszukuje przez cale swoje zycie. Nie mozna
go w zaden sposo6b pojac, ale bez niego nie powstawaloby zadne rozumienie.
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to, by przenie$¢ podmiot w inne miejsce — co nazywamy aktem logicznym po-
zwalajacym zblizy¢ sie do poszukiwanego sensu poprzez probe konkludowania
i antycypagji. Jak juz bylo powiedziane, szczegélne zadanie butelki Kleina doty-
czy mozliwos$ci ukazania czasu synchronicznego dajacego poczucie, ze podmiot
wszystko widzi (w czasie diachronicznym podmiot wszystko faczy) — co jest
zwigzane z dwoma aktami psychoanalitycznymi, w ktérych jeszcze nie znajduje-
my interpretacji. Interpretacja ta staje sie mozliwa, gdy podmiot ma do czynie-
nia z Realnym, ktérego dzialanie zawsze powoduje punkt zwrotny w dyskursie.
W tym sensie, kiedy podmiot deklaruje strach, dla psychoanalityka oznacza to,
Ze ujawnia sie co$ z pragnienia — ale to dla podmiotu pozostaje niewypowie-
dziane, gdyz bywa niemozliwym zniesienie tego, czego podmiot pragnie (np.
$mierci Innego). A zatem, méwiac o topologii i figurach topologicznych, méwi-
my o strukturze, ktéra jest swoistym ,,méwieniem” idealnym pozwalajagcym za-
jac sie miejscem podmiotu.

Konkluzja

Prowadzone przeze mnie rozwazania sg jedynie proba odpowiedzi na pyta-
nie: czy i w jaki sposéb topologiczny model myslenia moze wnie$¢ nowe spoj-
rzenie na zwiazek psychoanalizy z hermeneutyka poprzez przeformutowanie,
czym jest interpretacja jako pewna narracja o podmiocie. Przyjmuje, ze dla
nauczycieli ogromnym wyzwaniem staje sie proba spojrzenia na dziecko jako
podmiot rowniez z perspektywy, ktorg otwiera psychoanaliza Jacquesa Lacana
wraz z jej topologicznymi odniesieniami. Nie jest to zreszta problem catko-
wicie nieobecny w dyskursie pedagogicznym, gdyz w literaturze przedmiotu
funkcjonuja i takie interpretacje. Przykladem tego moga by¢ rozwazania, ktore
znajdujemy w pracy Dialog edukacyjny — miedzy szansq a pozorem, gdzie mozemy
przeczytac, ze: ,lIstotg nauczania jest [...] proces dialogowania. Owocem zacho-
dzacych interakgji jest (nie tylko zaktadany) rozwoj ucznia, ale takze nauczyciela.
To swoisty pryzmat wzajemnosci, [...] swoista wstega Moebiusa. Podobnie jak
posiadajaca tylko jedng powierzchnie oraz krawedz (cho¢ zdaje sie, ze ma ich
po dwie) opisana przez niemieckiego matematyka wstega, tak w sytuacji dydak-
tycznej podczas dialogu nastepuje wzajemne ubogacanie sie nauczyciela i ucz-
niéw. To, co wydaje sie dwiema, na pierwszy rzut oka, stronami, w istocie jest
bowiem tylko jedng. Rozréznia sie dwie relacje edukacyjne przyjmowane przez
podmioty uczestniczace w rozmowie: dialog oraz dialogiczno$¢” (Cymerman
2009: 530).
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Bez wzgledu na to, czy powyzsze przywolanie wstegi Moebiusa ma wa-
lor poréwnawczy, mimetyczny czy krytyczny, uwidacznia sie pewien brak w nar-
racjach o podmiocie, ktéry uruchamia che¢ poszukiwania innych interpretagcji.
W tym znaczeniu rozumienie relacji: podmiot — Inny, podmiot — przedmiot,
pragnienie — domaganie, zostaje przesuniete z plaszczyznowej interpretacji li-
niowej (uporzadkowanego ciagu logicznego) w przestrzen, ktoérej nie da sie juz
wytlumaczy¢ za pomoca tautologii, czy réwnan wektorowych. Trudno jednak
formutowac kategoryczne stwierdzenia, czy przywotana wczesniej logika para-
doksalna w obszarze, ktorej ulokowaé mozemy topologie bedzie narzedziem
pozwalajacym na zrozumienie opisanych relacji podmiotowych oraz proceséw
rozwojowych. Z drugiej strony, nie mozna réwniez poming¢ odmiennego defi-
niowania mechanizmoéw proceséw kultury oraz podejmowanych przez réznych
intelektualistébw prob jej uogélniania poprzez odniesienia do topologii. Zakta-
dam jednak, ze w tym wlasnie sensie zastosowanie figur topologicznych staje sie
szansg na uporzadkowanie intuicyjnego przeczucia podobienstwa, czy tez
zwiazku miedzy fenomenami kulturowymi zwigzanymi wspélng (paradoksalna)
logika oraz abstrakcyjna zasada interpretacji. Pozostawiam zatem otwartym py-
tanie: co wyznacza interpretacje wpisang w topologie powierzchni majgcej
by¢ zakiadang reprezentacja podmiotu wraz z jego dyskursem oraz na ile taka
interpretacja jest w ogole uzasadniona? Jestem §wiadoma, ze poszukiwanie od-
powiedzi na te kwestie wymaga dalszych badan i dyskusji, zwlaszcza ze podej-
mowana przeze mnie problematyka jest moim pomystem autorskim na gruncie
dyskursu pedagogicznego. Nie roszcze sobie prawa do uznania powyzszego
wywodu jako skonczonego projektu badawczego oraz uznaje, ze spotka sie on
z polemiky Srodowiskowa zaréwno ze wzgledu na trudno$¢ w rozumieniu sa-
mej topologii, jak i na op6r wobec psychoanalitycznych poszukiwan uprawomoc-
nienia metodologicznego. Spér bedzie sie zapewne toczyt woko6t poprawnosci
metodologicznej oraz o adekwatnos$¢ jezykowa, ktérej obcos¢ pojeciowa rodzic¢
bedzie opér przed uznaniem jej walorow poznawczych. Tym niemniej mam
nadzieje, ze podjeta przeze mnie proba innego rozumienia hermeneutyki i jej
zwigzku z pedagogika bedzie nowym otwarciem interpretacyjnym w obszarze
dyskursu pedagogicznego.
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Egzystencja hermeneutyczna jako egzystencja fronetyczna:
Radykalizm ludzkiej odpowiedzialnosci

Summary
HERMENEUTIC EXISTENCE AS PHRONETIC EXISTENCE: RADICALITY OF HUMAN RESPONSIBILITY

Hermeneutic existence is a phronetic existence aiming at nurturing practical wisdom in human
life: It originates with life, affects life, and transforms life. Hermeneutic truth is a world-disclosive
truth of understanding. The experience of hermeneutic truth calls for human Dasein’s personal
engagement and existential answer, and expresses hermeneutic moral imperative. In his phe-
nomenology of religious life, Heidegger reinterprets Augustine’s essential disclosure of the being
that we are and formalizes his notion of inquietum cor, cura, memoria, and tentatio distorting their
original religious context. With reference to Heidegger’s analysis of Dasein, Gadamer emphasizes
that understanding is not only one of the human faculties, but a mode of Dasein’s being-in-the-
world. Gadamer’s hermeneutics is not a methodology of interpretation, but a philosophical
reflection on the nature of understanding, which transgresses the concept of a method. Since
all true understanding is application of what is understood to the subject of understanding,
understanding encompasses the whole of human life in its radical openness toward oneself, the
other, and the world. Hermeneutics as practical philosophy motivates human beings to actively
participate in the life of the community, which is our inherent and inalienable right and moral
imperative.

Key words: hermeneutics, phronesis, responsibility, Augustine, Heidegger.

red. Paulina Marchlik

Jak cztowiek powinien zy¢? Juz Sokrates zastanawial sie nad tym, czy filo-
zofia moze odpowiedzie¢ na to pytanie. To wlasnie on wskazal na konieczno$¢
filozoficznej refleksji nad tym, jak zy¢. I genialnie podkreslit, ze docieranie do
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rozumienia tego, jak zy¢, czyli juz samo pytanie i namyst nad nim, jest uczest-
nictwem w rozumieniu wiasnej egzystencjalnej powinnosci. W ten sposéb otwo-
rzyl droge dla hermeneutyki jako sposobu zycia dazacego do samorozumienia.
Wszelkie rozumienie jest zawsze samorozumieniem (Alles... Verstehen [ist] am
Ende ein Sichverstehen'). Odtad historia hermeneutyki jest historia dziania sie sa-
morozumienia; jest hermeneutyka w dziataniu (Hermeneutik im Vollzug). Jednym
z centralnych wymiaré6w hermeneutyki Gadamera jest jej egzystencjalne zorien-
towanie: refleksja hermeneutyczna od zycia wychodzi, zycia dotyczy i tworczo
je przeobraza.

Sw. Pawel w 12 rozdziale Listu do Rzymian (Rz 12: 1-2) zacheca, by nie bra¢
wzoru z tego $wiata, lecz przemieniac sie przez odnawianie umystu, aby umiec
rozpoznad, jaka jest wola Boza: co jest dobre, co Bogu przyjemne i co doskonate.
Fronetyczne rozpoznanie tego, co dobre odkrywa przed cziowiekiem droge
prawdziwej wolnosci, ktora nie jest ucieczka od $wiata. To rozpoznanie stuzy
nie tyle zaspokojeniu intelektualnej ciekawosci (intellektuelle Neugier), ale nade
wszystko uwrazliwia nas na konieczno$¢ aktualizacji potencjatu ludzkiego zycia,
w tym naszego intelektu. Wierni przeswiadczeniu, ze warto dociera¢ do rozu-
mienia, stawiamy przed sobg pytanie o to, jak zyé, by nasze zycie byto droga
prawdziwej wolnosci, a nie jedynie koniunkturalnym ukfadem ze $wiatem, na-
wet tym formalnie najbardziej niesprzecznym i uporzadkowanym. Odnawianie
umystu to nic innego jak hermeneutyczna refleksja nad naszym rozumieniem
$wiata, proba krytycznego spojrzenia na nasze przed-sady i uprzedzenia, a nade
wszystko refleksja nad nami w konkretnosci, niepowtarzalnosci i niekomunikowal-
no$ci naszego zycia (persona est intellectualis naturae incommunicabilis existentia®).
Jest to droga do rozumienia egzystencji ludzkiej w jej fundamentalnym etycznym
wymiarze, ktoéry nie jest dodany do niej w procesie krytycznej refleksji nad zy-
ciem, ale jest jej konstytutywnym elementem.

Filozoficzne pytanie o to, jak zy¢ nie przestaje by¢ aktualne. Dzi$§ stawiamy
je w kontek$cie naszej codzienno$ci, w ktérej coraz wazniejsza role odgrywa
refleksja nad toksycznoscia naszych relacji ze Swiatem. | coraz cze$ciej ulegamy
ztudzeniu, ze dzieki sprawnosci ludzkiego rozumu, postepowi naukowemu i roz-
winietym strukturom organizacyjno-prawnym uda nam sie stworzy¢ optymalne
srodowisko. Zamiast wiec zy¢ w $wiecie, ktory jest nam dany i zadany (jako dar
— Gabe i zadanie — Aufgabe), karmieni coraz bardziej przemyslnie wszelkimi ideo-

! Gadamer odr6znia samorozumienie i rozumienie siebie, Sichverstehen i Selbstverstehen (zob.
Wiercinski 2007).
2 Ryszard od $w. Wiktora, De Trin. IV 18, 181.
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logiami uciekamy w utopie szczesliwosci, dreczong jednakze przer6znymi toksy-
nami. Celem zycia staje sie niejednokrotnie oczyszczanie sie z toksyn. Mnozymy
programy ,zero tolerancji”, tworzymy coraz bardziej szczego6towe i sformalizo-
wane zasady weryfikacji i screeningu, budujemy Srodowiskowo szeroko akcep-
towalne ,,przejrzyste” struktury zycia spotecznego i osobistego. Moze jednak
warto przejrze¢ i zamysli¢ sie nad prawdg zycia, nad tym, co sie dzieje w nas
i z nami kiedy zyjemy, tzn. dokonujemy zyciowych wyboréw w konkretnej co-
dzienno$ci. Egzystencja hermeneutyczna jest egzystencja fronetyczng. Madros$¢
praktyczna jest autentyczng alternatywa dla bezpardonowo lansowanych postaw
rozpietych miedzy catkowita arbitralnoscig i absolutng koniecznoscia.

Prawda hermeneutyczna

Prawda hermeneutyczna jest prawda rozumienia (por. Grondin 1982 i 1987).
Mozemy wiec moéwic o prawdzie hermeneutycznej w sensie dopetniacza podmio-
towego/przedmiotowego (genetivus obiectivus), ktory jest dopelniaczem okresla-
jacym osobe lub przedmiot, bedace podmiotem/przedmiotem czynno$ci. Prawda
rozumienia jest wiec prawda tego, co ma by¢ zrozumiane. W tym sensie chodzi
o odpowiednio$¢, czy adekwatno$¢ rozumienia. Dopetniacz wskazuje tu na nosi-
ciela cechy wyrazonej przez rzeczownik okreslany (prawda).

Prawda rozumienia moze by¢ tez ujeta jako dopetniacz dzierzawczy (geneti-
vus subiectivus)®, tzn. jako prawda, ktéra konstytutywnie przynalezy do rozumienia
jako takiego. Chodzi tu o takie rozumienie prawdy, ktore rozciaga sie rowniez
na rozumienie tego, ktéry rozumie. Stad tez rozumiejacy przynalezy do tego
i wspottworzy to, co ma by¢ rozumiane. Doswiadczenie prawdy hermeneutycznej
wpisuje sie w sens ludzkiej egzystencji. Prawda rozumienia nie jest wiec czyms,
co moze istnie¢ niezaleznie od rozumiejacego podmiotu.

Doswiadczenie prawdy hermeneutycznej jest tego rodzaju rozumieniem,
ktore kompleksowo dotyka calego cztowieka w najbardziej egzystencjalnym wy-
miarze jego zycia. W tym sensie jest do spotkanie z prawda, ktéra dzieje sie
w konkretnych warunkach czasoprzestrzennych. W odréznieniu od tak zwanej
prawdy obiektywnej (np. prawdy logicznej), ktérg kazdy moze zrozumie¢ nie-
zaleznie od realiow wtlasnej egzystencji, prawda hermeneutyczna moze by¢ dla
innych czesciowo, badz nawet calkowicie niezrozumiata. Jednakze trzeba zde-
cydowanie odr6zni¢ prawde hermeneutyczng od prawdy subiektywnej. Prawda

3 Zaréwno dopetniacz przedmiotowy (genetivus obiectivus), jak i dopetniacz dzierzawczy (gene-
tivus subiectivus) sa dopetniaczami adnominalnymi (genetivus adnominalis).
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hermeneutyczna nie jest ani prawda obiektywna ani subiektywna, ale dzieje sie
w horyzoncie osobistego zaangazowania sie w to, co ma by¢ zrozumiane. Dla-
tego tez decydujacy jest jej egzystencjalny charakter, ktéry wymaga maksy-
malnej etycznej wrazliwosci i radykalizmu odpowiedzi na to, z czym jesteSmy
w naszym konkretnym zyciu konfrontowani. Prawda hermeneutyczna nie ma nic
wspélnego z relatywizmem ani poznawczym, ani moralnym — wrecz przeciwnie.
Wilasnie dlatego, ze mozliwe jest, zZe nikt poza mng nie doswiadczy w konkret-
nej sytuacji prawdy hermeneutycznej, moja osobista odpowiedZ na konkretne
egzystencjalne wezwanie i wyzwanie ma charakter hermeneutycznego impera-
tywu moralnego. Nawet gdyby nikt poza mng nie rozpoznal prawdy hermeneu-
tycznej, czy moze nawet wiecej, wiasnie dlatego, ze mozliwe jest, zZe jestem
jedynym, ktéry prawdy tej doswiadcza, moja odpowiedz na nig musi by¢ rady-
kalna, krytyczna i zdecydowana. Stad tez mozna moéwic¢ o zgodnoSci tej prawdy
z rzeczywistos$cig (w sensie adaequatio), nawet skoro, a moze przede wszystkim
dlatego, ze to wlasnie ja jestem odpowiedzialny za rozpoznanie tego, co ma
by¢ rozumiane w sensie dania odpowiedzi na glos rzeczywistosci, ktoéra do
mnie przemawia (re-spondeo). Taka radykalna odpowiedzialno$¢ (responsibilitas, Ver-
-antwortung)* nie pozwala zadowoli¢ sie rozpoznaniem rzeczywistosci, ktore jest
wspdlne dla wszystkich ludzi. Jest ona raczej wyzwaniem do radykalnej nie-
pewnosci i wrazliwosci egzystencjalnej, ktore sg charakterystyczne dla ludzkiej
egzystengji.

Woczesny Heidegger rozwinal hermeneutyke faktyczno$ci (Hermeneutik der
Faktizitdt i Hermeneutik des faktischen Lebens) w fascynujacej debacie ze $w. Paw-
tem, $w. Augustynem i Lutrem. Szczegoélnie wazne i ciekawe sa Heideggerowskie
analizy niepewnosci (Unsicherheit) i rozdarcia (Zerrisenheit), a takze jego oryginalna
interpretacja questio mihi factus sum — jestem dla siebie pytaniem. Zderzenie sie
ze sobg jest egzystencjalnym zadaniem, ktére Heidegger analizuje w odniesie-
niu do Augustynskiego rozumienia tentatio, jako kuszenia, réwniez w sensie
podsuwania falszywego szczescia (falsa beatitudo), pokusy tatwosci zycia. Juz
w 1921 roku w Augustinus und der Neuplatonismus, Heidegger odkryt zasadnicze
rozjasnienie rozumienia Bycia, ktorym jesteSmy — das Sein, das wir sind — w Con-
fessiones (wyd. pol. Wyznania) Augustyna. Das Sein, das wir sind, to Dasein, to
wszystko kim (das Was) i jak (das Wie) jesteSmy jako istoty historyczne. Augustyn

* Mozemy tu méwi¢ o logicznej strukturze odpowiedzialnosci: Kto§ (podmiot odpowiedzial-
nosci, Jemand — Trdger der Verantwortung) jest za co$ (obszar odpowiedzialnosci — fiir etwas
— Verantwortungsbereich) wobec kogos$ (instancja odpowiedzialnoSci — gegeniiber jemandem — Recht-
fertigungsinstanz) w konkretnym wymiarze (wymiar odpowiedzialnosci — hinsichtlich von so-und-so
— Rechtfertigungshinsicht) odpowiedzialny.



208 ANDRZE] WIERCINSKI

odkrywa prawde o ludzkim Dasein w jego zatroskaniu, zatrwozeniu i samo-
-refleksji w ontologicznej relacji czlowieka z Bogiem. Jego konwersja, czyli
przywrécenie wiezi z Bogiem byla przezwyciezeniem zapomnienia o sobie,
Selbstvergessenheit. W reinterpretacji Heideggera, niespokojne serce, inquietum
cor, jest nie tylko fenomenem zycia religijnego, ale fundamentalnie ludzkim do-
$wiadczeniem, bedacym zrédiem nieustannego stresu egzystencjalnego. Sein und
Zeit jest proba formalizacji inquietum cor, odarcia tego fenomenu z jego trans-
cendentalnego odniesienia. W ten sposéb Heidegger tworzy swoja wlasng wizje
rozdartego Dasein bez odniesienia do Boga, ktore to wediug Augustyna jest
gléwnym powodem zatrwozenia, ale tez jedyng szansa na jego przezwyciezenie.
Genialne medytacje Augustyna o pamieci (memoria) i trosce (cura) w 10 rozdzia-
le Confessiones sa fundamentalne dla rozjasnienia historyczno$ci i czasowosci
Dasein. Dramatyczne zycie wewnetrzne cztowieka dzieje sie w czasie, a pozna-
nie i rozumienie go jest mozliwe jedynie przez referowanie wiasnej historii. Ta
autonarracja uswiadamia nam, ze za kazdym razem opowiadamy siebie inaczej,
odkrywajac wciaz nowe wymiary.

Dla Augustyna troska wiaze sie z wyzwaniem do ,,pozycjonowania sie” w zy-
ciu. Dasein moze albo by¢ rozproszony w $wiecie albo zjednoczony z Bogiem.
To wtasnie ,,pozycjonowanie sie” jest dla cztowieka obcigzeniem i egzystencjal-
ng préba (tentatio): Jestem dla siebie ciezarem — Oneri mihi sum (Ich bin mir selber
zur Last). W tym ,,pozycjonowaniu sie” rozumie czlowiek siebie jako pytanie: (In
cuius oculis mihi quaestio factus sum, et ipse est languor meus (Augustyn: 10, 33, 50).
Siebie uczynilem swoim wilasnym pytaniem. Augustyn dokonuje tutaj transfor-
magcji siebie w przedmiot pytania, co z jednej strony jest konsekwencja logiki
poznaj siebie samego (yvd0t ceavtov), z drugiej zas, odpowiedZ na pytanie
o siebie, nie tyle zalezy od madrosci pytajacego, co od faski Bozej. Autor Wy-
znan jasno tez precyzuje dlaczego jest udreka dla siebie: ,,Poniewaz nie jestem
peten Ciebie, Boze, jestem dla siebie ciezarem” (quoniam tui plenus non sum, oneri
mihi sum) (Augustyn: 10, 28, 39). Zrozumienie zaklopotania soba, przenikniecie
glebi egzystencjalnego rozdarcia jest dla Augustyna mozliwe i celowe jedynie
w horyzoncie poszukiwania Boga i tesknoty za Nim. Kiedy Augustyn dalej powie
nec ego ipse capio totum quod sum (Augustyn: 10, 8, 15), ,sam nie rozumiem tego
wszystkiego, czym jestem”, to podkresla, ze moja wiasna rzeczywisto$¢ mnie
przekracza, ze zrozumienie siebie odsyla mnie do czego$, co jest poza mna.
To wlasnie w odniesieniu do Boga cziowiek rozumie swoje bycie w $Swiecie
jako udreke (molestia). Dla siebie cztowiek nie jest transparentny, jedynie Bog
widzi wszystko. | to jest zrodlem egzystencjalnego niepokoju: ,bardzo sie boje
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moich tajemnic, ktére Twoje oczy widza, moje za$ nie” (multum timeo occulta mea,
quae norunt oculi tui, mei autem non) (Augustyn: 10, 37, 60).

Tak tez Heidegger rozumie,ucieczke” Augustyna w uciszenie niespokojnej
duszy przez Boga: tu excitas ut laudare te delectet, quia fecisti nos ad te et inquietum
est cor nostrum donec requiescat in te (Augustyn: 1, 1, 1): , Ty sprawiasz sam, Ze sla-
wic Cie jest btogo. Stworzyle$ nas bowiem jako skierowanych ku Tobie. I niespo-
kojne jest serce nasze, dopdoki w Tobie nie spocznie”.

O jaka interpretacje chodzi?

Przyjmujac Hermesa za patrona interpretacji, szczegélnie za$ przypomi-
najac jego predylekcje do swoistego kretactwa, niejednoznacznosci, wymyslania
forteli i zastawiania réznorodnych pufapek, tatwo sprowadzi¢ hermeneutyke
do apoteozy ambiwalencji, nieostros$ci i catkowitej dowolnosci interpretacji. Za
Heideggerem mozemy powiedzie¢, ze wszelkie doswiadczenie ma charakter
interpretacyjny. Stad tez do$wiadczenie prawdy dzieje sie w horyzoncie inter-
pretacyjnym: ,,0 ile prawda znajduje sie réwniez poza granicami metod nauko-
wych, o tyle nie istnieje do$wiadczenie prawdy, ktoére nie miatoby charakteru
interpretacyjnego” (Vattimo 1997: 4; por. Wiercinski 2009).

Doswiadczenie prawdy dzieje sie jako do$wiadczenie interpretacji. Herme-
neutyka spetfnia sie w dziataniu i to nie tyle w sensie podejmowania kolejnych
aktéow interpretacji, ale juz jako samo wydarzenie interpretacji. Hermeneutyka
aktualizuje sie w konkretnym byciu-w-§wiecie Dasein. Stad mozna méwic juz
nie tylko o bliskosci hermeneutyki i etyki, ale wrecz o ich tozsamosci. Doswiad-
czenie prawdy nie jest teoretyczno-poznawczym dodatkiem odkrytym w trakcie
interpretacji, ale okresla sposob bycia czlowieka w $wiecie, ktéry nazywam
existentia hermeneutica. W tym horyzoncie egzystencja hermeneutyczna jest egzy-
stencja etyczng. Konflikt interpretacji, ktérego w zyciu nieustannie do$wiadcza-
my, uwrazliwia nas na to, ze zadna z interpretacji nie jest ani wylaczna, ani
ostateczna. Konflikt ten nie przypomina w niczym rywalizacji ideologii i $wiato-
pogladéw, jest raczej pokorna préba bycia w polifonicznym $wiecie i zaprosze-
niem Drugiego do wspélnoty interpretacyjnej”.

Otwarcie na Drugiego dzieje sie w dialektycznym napieciu miedzy wezwa-
niem (An-ruf) a odpowiedzig (Ant-wort). Juz samo wezwanie (An-ruf), czy pytanie

> Etyka interpretacji hermeneutycznej tematyzuje relacje Dasein do Bycia (Sein), ktora cha-
rakteryzuje rozumienie Dasein jako pasterza Bycia (Widchter des Seins). Tu cziowiek jawi sie jako
pasterz Bycia (por. Heidegger 2004).
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(Frage) dokonuje sie w jezyku. Jednakze mozemy powiedzie¢, Zze ono dopiero
otwiera $wiat jezyka. Wezwanie odkrywa horyzont, w ktérym dzieje sie dialekty-
ka pytania i odpowiedzi. Ma ono charakter jezykowy, spetnia sie w jezyku, ale
samo nie jest jeszcze mowa (Sprechen). Stad tez i odpowiedZ na wezwanie jest
najpierw odpowiedzia na dar (Gabe), ktérym jest stowo (Wort). W tym sensie
odpowiedz na dar (Gabe) staje sie egzystencjalnym zadaniem (Auf-gabe). Dialek-
tyczne napiecie miedzy wezwaniem (An-ruf) a odpowiedzia (Ant-wort) ukazuje
etyczny wymiar wezwania. Odpowiedz (Ant-wort) jest zawsze konkretnym ,pozy-
cjonowaniem sie”: albo przyjme stowo, albo je zignoruje; zwréoce sie ku niemu,
badz odwréce (réwniez w Heideggerowskim fundamentalnym ontologicznym
napieciu miedzy Da-sein i Weg-sein). OdpowiedzZ jednakze nie jest jedynie odpo-
wiedzig na skierowane do mnie pytanie w duchu Gadamerowskiej dialektyki py-
tania i odpowiedzi (Dialektik von Frage und Antwort). Decydujacy dla Gadamera jest
dynamizm przyjmowania i dawania (Dynamik von Geben und Nehmen). Warunkiem
rozumienia jest dla niego krytyczna refleksja nad tym, co kryje sie za odpowie-
dzig na pytanie (das Gesagte). OdpowiedZ te trzeba zrozumie¢ w horyzoncie
pytania, na ktére jest ono odpowiedzia. Natomiast dialektyka wezwania i odpo-
wiedzi poprzedza dialektyke pytania i odpowiedzi i jg warunkuje. Nie chodzi wiec
tu o takie rozumienie pierwotno$ci rozmowy, u ktérego zZrodia lezy niezro-
zumienie, motywujace che¢ zrozumienia. Istotne jest jeszcze zdecydowanie bar-
dziej fundamentalne rozumienie odpowiedzi jako sposobu bycia w $wiecie, jako
radykalnej odpowiedzialnosci (Ver-antwortung nie w sensie poczytalnosci — Zu-
rechnung, ale jako intersubiektywnej moralnej odpowiedzi) przed jakimkolwiek
konkretnym pytaniem. Jednakze dopiero w horyzoncie odpowiedzi (Ant-wort)
mozna zrozumie¢ ontologicznie pierwotny sens wezwania (An-ruf) (por. Wier-
cinski 2011).

W ujeciu hermeneutyki ludzkie do$wiadczenie swiata ma charakter jezyko-
wy. Rozumienie jest uczestnictwem w znaczeniu. Jako wydarzenie historyczne
jest ono zakorzenione w jezyku®. Prawdziwe znaczenie jezyka przekracza gra-
nice metodologicznej interpretacji. Znaczenie nie moze by¢ zdeterminowane
z perspektywy logiki propozycjonalnej. Jezyk jako medium historii sam jest
miejscem mediacji. Rozumienie hermeneutyczne nie jest procesem tworzenia

6 Vielmehr ist die Sprache das Haus des Seins, darin wohnend der Mensch eksistiert, indem
er der Wahrheit des Seins, sie hiitend, gehort” (Heidegger 2004: 333). Heidegger doprecyzowuje
swoje rozumienie bliskos$ci jezyka i Bycia: ,,Die Sprache ist das Haus des Seins. In ihrer Behausung
wohnt der Mensch. Die Denkenden und Dichtenden sind die Wachter dieser Behausung. Ihr
Wachen ist das Vollbringen der Offenbarkeit des Seins, insofern sie diese durch ihr Sagen zur
Sprache bringen und in der Sprache aufbewahren” (Heidegger 2004: 313).
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znaczenia tekstu, ale nieustannym dialogiem, w ktérym dokonuje sie mediacja
znaczenia. Stad tez dialog jest modelem rozumienia hermeneutycznego. Rozu-
mienie jest zawsze interpretacja.

Interpretacja jest sposobem zycia w $wiecie Dasein. Stad tez ma ona
niezbywalny etyczny charakter. Jako istoty historyczne i skonczone mamy Swia-
domos$¢ naszej przynaleznos$ci do dziedzictwa tradycji i kultury. Owa przynalez-
nos¢ realizujemy poprzez budowanie kultury konwersacji, ktora jest najbardziej
wymowng i odpowiedzialng (w sensie re-sponsibilitas) droga ku Drugiemu. To
konwersacja buduje wspolnote nie poprzez przezwyciezanie réznic w kierunku
osiagniecia konsensusu, ale poprzez zblizenie z Drugim w calym bogactwie na-
szej roznorodnosci. W tym tez duchu mozemy rozumie¢ chrzescijanski ideat
mitosci blizniego jako wezwanie do przyjecia Drugiego wtasnie w jego odmien-
nosci i nieprzystawalnosci do naszych oczekiwan i wyobrazen (por. Zizek 1998).

Mediacja w jezyku dokonuje sie poprzez fenomen rozmowy hermeneutycz-
nej, ktéra ma charakter jezykowy. Jezyk i historia warunkuja rozumienie. Juz
sama rozmowa jest zywym jezykiem. Gadamerowska hermeneutyka, ktéra jest
filozofig rozmowy, ma okreslony telos. Jest nim dazenie do rozumienia. Dialekty-
ka pytania i odpowiedzi zastosowana do praktyki interpretacji wymaga postawie-
nia pytania, dla ktérego odpowiedzig jest interpretowany tekst. W ten sposo6b
w horyzoncie pytania staje nie tylko tekst, ktéry domaga sie rozumienia, ale tez
sam interpretujacy. To wiasnie on sytuuje sie wobec tekstu, ktory odkrywa wo-
bec niego to, czym on jest. Jest to 6w hermeneutyczny wymog prawdy tekstu
(Wahrheitsanspruch des Textes). Hermeneuta zderza sie z ta prawda, to znaczy
z tym, co zostalo powiedziane czy zapisane jako zadanie do rozumienia (die
Aufgabe des Verstehens).

Nasze przed-rozumienie i przed-sady poddawane sg prébie w konfronta-
¢ji z prawda tekstu. Za Heideggerem, Gadamer rozumie tekst jako pochodng
egzystengcji. Stad tez rozumienie tekstu jest SciSle zwigzane z rozumieniem egzy-
stencji. Bedac przeswiadczonym o tym, ze tekst ma okres$lone przestanie, ktore
jest wazne dla mnie i mojego samorozumienia, interpretator dazy do uchwycenia
réwniez tego, co nie jest wprost wyrazone w tek$cie. Chodzi tu o to, co nie-
wypowiedziane (das Ungesagte), o verbum interius, o stowo, w ktérym zakorze-
nione jest ludzkie myslenie i bycie (por. Wiercinski 2002).

Jezeli rozmowa jest uprzywilejowana forma egzystencjalng Dasein, to nale-
zy ja rozumie¢ jako hermeneutyczng aktywnos$¢, w ktoérej partnerzy najpeiniej
rozpoznaja zaréwno wlasng podmiotowo$é¢, jak i dos$wiadczaja odmiennosci
Drugiego. Etyka hermeneutycznej rozmowy uwrazliwia nas na koniecznos$¢
uszanowania odmienno$ci Drugiego i nie pozwala na uproszczenia i skroty
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w drodze ku rozumieniu. Nadmierne pragnienie harmonijnej jednosci, ale tez
sztuczne rozdmuchiwanie réznorodnosci rzucajg cien na nietatwy topos rozmo-
wy. Jednakze dopiero etyczne, tzn. radykalne otwarcie na partnera rozmowy,
pozwala zatapia¢ sie w rozmowe, czyli by¢ prowadzonym przez rozmowe, a nie
prowadzacym ja’. Rozmowa jest wiec toposem docierania do rozumienia per
viam longam. To otwarcie na Drugiego jest jednoczes$nie nie tylko akceptacjq je-
go odmiennosci, ale tez wyrazem przynaleznosci do kulturowego dziedzictwa,
ktorym — jak méwi Gadamer — jesteSmy my sami (Tradition, die wir sind). Natural-
nie, skoro horyzont interpretacji jest horyzontem tradycji, to i problemy tradycji
staja sie problemami interpretacji. Nie chodzi wiec tu o idealizowanie horyzontu
interpretacji, ktéry na przestrzeni dziejow ludzkich tworzyl i ugruntowal wie-
le bolesnych stereotypéw kulturowych, ale o odwazne otwieranie sie na rozmo-
we. Jasne jest, Ze nie jest to zaden absolutny gwarant sukcesu zblizenia sie do
Drugiego. Zrywanie istniejacych ram dokonuje sie poprzez tworzenie innych ram.
Krytykéw afirmacji konwersacji, widzagcym w niej utopijng nadzieje hermeneu-
tyki, moge jedynie zaprosi¢ do rozmowy, do przemieszczenia sie, innego usy-
tuowania sie w Swiecie (con-versatio). Podobnie jak Ricoeur moéwit o translacji.
Zamiast debatowac o niemoznosci przektadu, albo o deficytach juz istniejacego,
sprobujmy przelozy¢ raz jeszcze. Ttumaczenie mozna ,poprawi¢” jedynie po-
przez kolejne ttumaczenie, poprzez prébe powiedzenia tego samego kolejny raz.
Ale bedzie to zawsze inne tlumaczenie.

Rozumienie tego, co domaga sie rozumienia, wydarza sie w horyzoncie
docierania do rozumienia nas samych i tego, co dzieje sie w nas, kiedy staramy
sie rozumie¢. To takze che¢ rozumienia §wiata i nas w tym Swiecie, w ktorym
rozumienie sie dzieje. Hermeneutyka jest sztuka, ktéra pozwala twérczo (a nie
jedynie odtwoérczo) rozumie¢ miedzyludzka komunikacje, nas samych i $wiat,
w ktérym zyjemy. Stad tez jest ona hermeneutykg komunikacji w sensie refleksji
o horyzontach rozumienia komunikagji i granicach werbalnego i pozawerbalnego

7 Wir sagen zwar, dass wir ein Gesprich «flihren», aber je eigentlicher ein Gesprich ist,
desto weniger liegt die Fiihrung desselben in dem Willen des einen oder anderen Partners. So ist
das eigentliche Gesprdch niemals das, was wir fiihren wollten. Vielmehr ist es im Allgemeinen
richtiger zu sagen, dass wir in ein Gesprach geraten, wenn nicht gar, dass wir uns in ein Gesprach
verwickeln. Wie da ein Wort das andere gibt, wie ein Gesprach seine Wendungen nimmt, seinen
Fortgang und seinen Ausgang findet, das mag sehr wohl eine Art Fiihrung haben, aber in dieser
Fiihrung sind die Partner des Gesprdchs weniger die Fiihrenden als die Gefiihrten. Was bei einem
Gesprdach «herauskommt», weiss keiner vorher... All das bekundet, dass das Gespridch einen
eigenen Geist hat, und dass die Sprache, die in ihm gefiihrt wird, eine eigene Wahrheit in sich
tragt, d.h. etwas «entbirgt» und heraustreten ldsst, was fortan ist” (Gadamer 1990b: 387).
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oddziatywania na czlowieka. Jest to refleksja nad sztuka rozumienia komuni-
kacji. Hermeneutyka nie jest metodologig teorii interpretacji. Pozwala krytycznie
spojrze¢ na zasadno$¢ i celowo$¢ méwienia o metodologii badan nad komuni-
kacja, bazujacej na aparacie badawczym przejetym z ogolnej metodologii nauk.
Jest w swojej istocie sztuka interpretacji (ars interpretandi, ars explicandi). Za-
sadniczym celem interpretacji jest samorozumienie, ktére dokonuje sie przez
rozumienie tekstow tradycji. Pomagajg one w rozumieniu naszego bycia w $wie-
cie (in-der-Welt-sein). Postulujac uniwersalny charakter hermeneutyki (Universalitdts-
anspruch der Hermeneutik), hermeneutyka filozoficzna rozjasnia podstawowe
struktury rozumienia. Jako istoty historyczne rozumiemy zawsze w odniesieniu
do naszego przed-rozumienia Swiata. Nasze przed-sady (Vor-verstdndnisse) ksztat-
tujg horyzont rozumienia, ktéry jest uwarunkowany przez historyczne, jezyko-
we i kulturowe horyzonty rozumienia. Interpretacja opiera sie na zalozeniu, ze
za kazdym razem rozumiemy inaczej (Man versteht anders, wenn man iiberhaupt
versteht). Nie ma jednoznacznej ani ostatecznej interpretacji tekstu. Odkrywajgc
nowe horyzonty rozumienia, otwieramy sie wciaz na nowo na prawde herme-
neutycznag, ktéra wzywa i wyzywa nas do dialogu. Ten wilasnie nieustanny dialog
tworzy tradycje, ktora jeste$Smy. Ukazujac doswiadczenie hermeneutyczne jako
doswiadczenie ludzkiej skonczonosci (Bewusstsein der menschlichen Endlichkeit)
rozumiemy cel interpretacji jako rozjasnianie struktur i warunkéw rozumienia,
a nie przezwyciezanie ich (Uberwindung der Vorurteile). W ten sposéb rozwijamy
swiadomos¢ dziejow efektywnych (wirkungsgeschichtliches Bewusstsein).

We wstepie do drugiego wydania Prawdy i metody Gadamer probuje rozjas-
ni¢ horyzont rozumienia hermeneutyki filozoficznej. Podobnie jak Kant stawiat
filozoficzne pytanie o warunki naszego poznania (Bedingung der Moglichkeit des
Erkennens) i naszej wiedzy (Bedingung der Erkenntnis), Gadamer rozumie Prawde
i metode jako filozoficzng wyprawe w kierunku rozjasnienia fenomenu rozumie-
nia. Idzie wszakze dalej niz Kant, gdyz chodzi mu nie tylko o mozliwosci i gra-
nice poznania w naukach humanistycznych. Poszerza rozumienie do$wiadczenia
naukowego o kazde ludzkie do$wiadczenie. Stawia pytanie o warunki pozna-
nia go w tym odniesieniu, najszerzej rozumianym. Mozna wiec powiedzie¢, ze
chodzi tu o hermeneutyczne pytanie: jak mozliwe jest rozumienie, co dzieje
sie, kiedy rozumiemy, zaréwno z nami, ktérzy rozumiemy, jak i z tym, co chce
by¢ rozumiane?

Hermeneutyka Gadamera jest filozoficzng refleksja nad fenomenem rozu-
mienia i interpretacji. Rozjasniajac nature rozumienia jako takiego, Gadamer
przyznaje, ze nie chodzi mu o stworzenie nowego systemu hermeneutycznego
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na wzoér tradycyjnych hermeneutyk, ktére w istocie byly metodologiami inter-
pretagji. Istotne jest zachowanie naukowego charakteru hermeneutyki w sensie
naukowej integralnos$ci powinnosci rozumienia. Wiasnie o powinnosci (Verpflicht-
ung) mozemy moéwié. Chodzi tu o powinno$¢ filozoficzng, aby rozumie¢ to, co
domaga sie rozumienia. Kiedy wiec Gadamer méwi o koniecznosci rozumienia
(Aufgabe/Pflicht des Verstehens), to podkre$la otwarto$¢ swiadomos$ci hermeneu-
tycznej, ktéra dzieje sie w spotkaniu z Drugim jako nadziei na przezwyciezenie
wlasnej ograniczono$ci. Jest to najpewniejsza droga do poglebiania etycznej
wrazliwosci (Gadamer 1976). Zadaniem hermeneuty nie jest refleksja nad tym,
co powinni$my czyni¢ jako interpretatorzy, ale nad tym, co dzieje sie z nami
kiedy rozumiemy, i to wykraczajac poza nasze faktyczne dzialanie, a nawet
samorozumienie®.,

Odwotlujac sie do Heideggerowskiej analityki Dasein, Gadamer jest prze-
$wiadczony, Ze rozumienie jest nie tyle jednym z mozliwych zachowan cztowieka,
ale jest sposobem bytowania ludzkiego. Wlasnie ta fundamentalno-ontologicz-
na optyka decyduje o samorozumieniu hermeneutyki, ktéra dynamicznie ujmuje
czlowieka w jego rozpieciu miedzy skonczonoscig a konkretnym historycznym
uwarunkowaniem. Zamystem hermeneutyki jest calo$ciowe ogarniecie $wiata
i czlowieka w nim zyjacego. Dla Gadamera, tym co nadaje hermeneutyce jej
wlasciwy wymiar nie jest metodologiczna dywagacja, ale wmys$lanie sie w na-
ture tego, co domaga sie rozumienia’.

8 |Eine «Kunstlehre des Verstehens», wie es die éltere Hermeneutik sein wollte, lag nicht in
meiner Absicht. Ich wollte nicht ein System von Kunstregeln entwickeln, die das methodische
Verfahren der Geisteswissenschaften zu beschreiben oder gar zu leiten vermdchten. Meine
Absicht war auch nicht, die theoretischen Grundlagen der geisteswissenschaftlichen Arbeit zu
erforschen, um die gewonnenen Erkenntnisse ins Praktische zu wenden. Wenn es eine praktische
Folgerung aus den hier vorgelegten Untersuchungen gibt, so jedenfalls nicht fiir ein unwissen-
schaftliches «<Engagement», sondern fiir die «<wissenschaftliche» Redlichkeit, sich das in allem Ver-
stehen wirksame Engagement einzugestehen. Mein eigentlicher Anspruch aber war und ist ein
philosophischer: Nicht, was wir tun, nicht, was wir tun sollten, sondern was iiber unser Wollen
und Tun hinaus mit uns geschieht, steht in Frage” (Gadamer 1986: 438).

° [Kant] hat eine philosophische Frage gestellt, d.h. er hat gefragt, welches die Bedingungen
unserer Erkenntnis sind, durch die die moderne Wissenschaft moglich ist und wie weit sie reicht.
In diesem Sinne stellt auch die vorliegende Untersuchung eine philosophische Frage. Aber sie
stellt sie keineswegs nur an die so genannten Geisteswissenschaften (innerhalb derer sie dann
bestimmten klassischen Disziplinen den Vorzug gibe); sie stellt sie {iberhaupt nicht nur an die
Wissenschaft und ihre Erfahrungsweisen — sie stellt sie an das Ganze der menschlichen Welt-
erfahrung und Lebenspraxis. Sie fragt, um es kantisch auszudriicken: Wie ist das Verstehen
moglich? Das ist eine Frage, die allem verstehenden Verhalten der Subjektivitdt, auch den
methodischen und verstehenden Wissenschaften, ihren Normen und Regeln, schon vorausliegt.
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Hermeneutyka Gadamera jest hermeneutyka fenomenologiczng, ktéra nie
proponuje metody interpretacji, ale opisuje wydarzenie rozumienia jako takie'.
Rozumienie wydarza sie miedzy opisem i interpretacjag. Ono nie jest zarezer-
wowane dla jakiej§ tajemniczej wspélnoty podobnie myslacych, ale jest wyda-
rzeniem (Ereignis). Jako hermeneuci chcemy zrozumie¢ nature tego wydarzenia,
poja¢ co dzieje sie kiedy rozumiemy. Do rozumienia prowadzi przekonujgca
i udana interpretacja (Gadamer 1981: 111).

Mozemy méwi¢ o nierozerwalnym zwigzku, ktéry zachodzi miedzy inter-
pretujacym i tym, co jest interpretowane. Myslenie historyczne interpretatora
wyrasta z jego samorozumienia, ktore jest Swiadome wlasnej historycznosci.
W tym horyzoncie hermeneutycznym tekst staje sie innym (der Andere), ktory
wtlasnie jako inny, jest cze$cig mojej przesziosci. Zrozumienie tekstu nie moze
sie dokonac bez zrozumienia tej innoSci, konstytutywnej dla mojej tozsamosci.
Zrozumienie tekstu i samorozumienie wzajemnie sie warunkujg. Prawdziwym
przedmiotem historii nie jest w ogéle zaden przedmiot jako taki, ale jednos$¢
przesztosci i interpretujacego. W tym wiasnie wymiarze mozemy mowic¢ o wza-
jemnej relacji miedzy rzeczywisto$cia historii i rzeczywisto$cig rozumienia,
ktore jako takie jest zawsze historyczne i jezykowe''.

Heideggers temporale Analytik des menschlichen Daseins hat, meine ich, iiberzeugend gezeigt,
daR Verstehen nicht eine unter den Verhaltensweisen des Subjektes, sondern die Seinsweise
des Daseins selber ist. In diesem Sinne ist der Begriff Hermeneutik hier verwendet worden.
Er bezeichnet die Grundbewegtheit des Daseins, die seine Endlichkeit und Geschichtlichkeit
ausmacht, und umfa8t daher das Ganze seiner Welterfahrung. Es ist nicht Willkiir oder
konstruktive Uberspannung seines einseitigen Aspekts, es liegt vielmehr in der Natur der Sache,
daRk die Bewegung des Verstehens eine umfassende und universale ist” (Gadamer 1986: 439—440.
Zob. takze Scheibler 2000; The Philosophy of Hans-Georg Gadamer 1997; Hermeneutische Wege...
2000; The Cambridge Companion to Gadamer 2002; Grondin 2002; Cesare 2009).

0 Im Grunde schlage ich keine Methode vor, sondern ich beschreibe, was ist” (Gadamer
1986: 394).

" Ein wirklich historisches Denken muR die eigene Geschichtlichkeit mitdenken. Nur dann
wird es nicht dem Phantom eines historischen Objektes nachjagen, das Gegenstand fortschrei-
tender Forschung ist, sondern wird in dem Objekt das Andere des Eigenen und damit das Eine
wie das Andere erkennen lernen. Der wahre historische Gegenstand ist kein Gegenstand, sondern
die Einheit dieses Einen und Anderen, ein Verhiltnis, in dem die Wirklichkeit der Geschichte
ebenso wie die Wirklichkeit des geschichtlichen Verstehens besteht. Eine sachangemessene
Hermeneutik hdtte im Verstehen selbst die Wirklichkeit der Geschichte aufzuweisen. Ich nenne
das damit Geforderte «Wirkungsgeschichte». Verstehen ist seinem Wesen nach ein wirkungs-
geschichtlicher Vorgang” (Gadamer 1990b: 305). Gadamer rozjasnia warunki epistemologiczne
wiedzy historycznej, wskazujac na eminentne trudno$ci: ,Die Begriindung, die methodische
Sicherung erst (und nicht das sachliche Zutreffen als solches), gibt dem Urteil seine Dignitat.
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Medium rozumienia jest jezyk. Bazujac na greckiej tradycji stowa, dla ktorej
Logos jest i stowem i samym mysleniem wyrazajacym Zrédtowa przynaleznos$¢
myslenia i moéwienia, Gadamer stworzyl natchniong formute, ktéra jest chyba
jednym z najbardziej rozpoznawalnych sformutowan z Prawdy i metody: ,Bycie,
ktore moze by¢ rozumiane, jest jezykiem” (Sein, das verstanden werden kann, ist
Sprache) (Gadamer 1990b: 478). Gadamer podkres$la tu wyraznie, ze chodzi nie
o rozumienie ani Drugiego, ani jego intencji, ale o ujecie prawdy tego, co zosta-
to wyrazone. Ta wlasnie prawda dociera do mnie w obecnosci Drugiego, przy
zalozeniu mojej otwartosci na Drugiego i na prawde przekazu. Fundamentalna
otwarto$¢ tworzy horyzont rozumienia, w ktéry wpisuje sie rowniez dictum
»Bycie, ktére moze by¢ rozumiane, jest jezykiem”. Jak podkresla Gadamer, nie
znaczy to, ze rozumiejacy definiuje ,,Bycie” jako takie. W zasadzie jest to odejscie
od myslenia kalkulacyjnego (berechnendes Denken versus besinnliches Denken),
w ktérym to podmiot poznajacy tworzy siatke znaczen i senséw. Chodzi tu o ta-
kie podejscie, w ktorym wszystko, co sie dzieje moze by¢ zrozumiane. Mozemy
wiec méwi¢ o fundamentalnej bliskosci Bycia i jezyka. Dla Gadamera to, co
wyrazone w jezyku jest zawsze tym Innym, anizeli samo wypowiedziane sto-
wo, aczkolwiek stowo jest sfowem przez to, co w nim zostalo wyrazone'.

Das Fehlen der Begriindung ldRt in den Augen der Aufklirung nicht anderen Weisen der
Giiltigkeit Raum, sondern bedeutet, daf$ das Urteil keinen in der Sache liegenden Grund hat
— ungegriindet — ist. Das ist ein echter Schluf im Geist des Rationalismus. Auf ihm beruht die
Diskreditierung der Vorurteile iiberhaupt und der Anspruch der wissenschaftlichen Erkenntnis,
sie vollig auszuschalten. Die moderne Wissenschaft, die diese Parole gewihlt hat, folgt damit
dem Prinzip des cartesianischen Zweifels, nichts fiir gewiff anzunehmen, woran sich iiberhaupt
zweifeln ldf3t, und der Idee der Methode, die dieser Forderung Rechnung trigt. Wir haben schon
in unseren einleitenden Betrachtungen darauf hingewiesen, wie wenig die historische Erkenntnis,
die unser geschichtliches BewuRtsein mitformt, mit einem solchen Ideal in Einklang gesetzt
werden kann und wie wenig sie daher von dem modernen Methodenbegriff aus in ihrem
wirklichen Wesen erfaRbar ist. Hier ist nun der Ort, diese negativen Aussagen ins Positive zu
wenden. Der Begriff des Vorurteils bietet dazu einen ersten Ansatzpunkt” (tamze: 275-276).
Die Uberwindung aller Vorurteile, diese Pauschalforderung der Aufklarung, wird sich selber als
ein Vorurteil erweisen, dessen Revision erst den Weg fiir ein angemessenes Verstdndnis der
Endlichkeit freimacht, die nicht nur unser Menschsein, sondern ebenso unser geschichtliches
BewuRtsein beherrscht” (tamze: 280).

12 Die spekulative Seinsart der Sprache erweist damit ihre universelle ontologische Bedeutung.
Was zur Sprache kommt, ist zwar ein anderes, als das gesprochene Wort selbst. Aber das Wort
ist nur Wort durch das, was in ihm zur Sprache kommt. Es ist in seinem eigenen sinnlichen Sein
nur da, um sich in das Gesagte aufzuheben. Umgekehrt ist auch das, was zur Sprache kommt, kein
sprachlos Vorgegebenes, sondern empfingt im Wort die Bestimmtheit seiner selbst” (Gadamer
1990b: 479).
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To wtasnie z tej dialektyki wyprowadza Gadamer ograniczonos$¢ i niewyczerpal-
no$¢ kazdego uzewnetrznienia procesu myslenia i rozumienia, ktére objawiaja
sie w jezyku (Gibt es eine Grenze fiir das menschliche Denken?).

Tym, co wyr6znia prace nad doskonaleniem praktyki hermeneutycznej
od wypracowywania metody interpretacji tekstu jest §wiadomos$¢ zaleznosci
wlasnego samorozumienia, a wiec indywidualnej swiadomosci od §wiadomosci
historycznej. To historia wspoldeterminuje samoswiadomo$¢ hermeneuty. Ta
zalezno$¢ decyduje wiec o charakterze rozumienia jako takiego. To, co zostaje
zrozumiane niesie ze soba wewnetrzng site przekonania, ktére tworzy nowe for-
my przekonania (Uberzeugung). W wydarzeniu rozumienia chodzi nie tyle o danie
Swiadectwa temu, co zostalo zrozumiane, ale o to, by to, co zostalo zrozu-
miane moglo da¢ swiadectwo o sobie. Im bardziej hermeneuta otwiera sie na bo-
gactwo doswiadczenia hermeneutycznego, im bardziej u§wiadamia sobie swoje
przed-zatozenia i uprzedzenia, tym bardziej pozwala zaistnie¢ prawdzie Bycia
(die Wahrheit des Seins), ktora rozjasnia sie w nieustannej dynamice skrytosci
i nieskrytosci (Verbergen-Entbergen). Warto tu doda¢, ze taka postawa hermeneu-
ty nie jest owocem jego teoretycznych dywagacji, ale dociera sie w praktyce
hermeneutycznej. Praktyka hermeneutyczna nie jest ograniczona do doswiad-
czenia interpretacji tekstu. Dotyczy interpretacji calego zycia ludzkiego jako
takiego, wszakze docieranie do rozumienia jest sposobem bytowania cziowieka
w Swiecie®.

13 Es unterscheidet die hermeneutische Praxis und ihre Disziplinierung von der Erlernbarkeit
einer bloRen Technik, ob dieselbe nun Sozialtechnik oder kritische Methode heiRen mag, daR in
ihr stets ein wirkungsgeschichtlicher Faktor das BewuRtsein des Verstehenden mitdeterminiert.
Darin liegt als wesentliche Umkehrung, daR das Verstandene immer eine gewisse Uberzeugungs-
kraft entwickelt, die an der Bildung neuer Uberzeugungen mitwirkt. Ich leugne gar nicht, daR,
wenn man verstehen will, man bestrebt sein muf3, sich von den eigenen Sachmeinungen Abstand
zu verschaffen. Wer verstehen will, braucht das, was er verstehen will, nicht zu bejahen. Und doch
meine ich, daR uns die hermeneutische Erfahrung lehrt, daf kritische Anstrengung immer nur
in begrenztem Umgang wirksam wird. Das, was man versteht, spricht stets auch fiir sich selbst.
Darauf beruht der ganze Reichtum des hermeneutischen Universums, das allem Verstindlichen
geoffnet ist. Indem es sich in seiner ganzen Spielweite ins Spiel bringt, zwingt es den Ver-
stehenden, seine eigenen Vorurteile auf Spiel zu setzen. Das sind Reflexionsgewinne, die aus
Praxis und allein aus Praxis einem zuwachsen. Die Erfahrungswelt des Philologen mit dessen
«Sein zum Texte», die ich in den Vordergrund riickte, ist in Wahrheit nur ein Ausschnitt und ein
methodisches Illustrationsfield flir die hermeneutische Erfahrung, die in das Ganze der mensch-
lichen Praxis verwoben ist. Innerhalb derselben ist zwar das Verstehen von Geschriebenen
besonders wichtig, aber es ist doch ein spdtes und daher sekundédres Phanomen. Die hermeneu-
tische Erfahrug reicht in Wahrheit so weit, wie die Gesprdchsbereitschaft verniinftiger Wesens
tiberhaupt reicht” (Gadamer 1986: 466).
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Gadamer uwrazliwia nas réwniez na blisko$¢ hermeneutyki i retoryki, pod-
kreslajac wspolne dazenie do przedstawienia przekonujacych argumentéw
(réznych od tych logicznie pewnych). Ta bliskos¢ jest szczegdlnie widoczna
w sytuacjach kontrowersyjnych, kiedy to nie sita argumentu logicznego jest de-
cydujaca, ale rozsadna analiza (verniinftige Uberlegung). Odwotujac sie do ludz-
kich emocji, retoryka nie staje sie nierozsadna. Wrecz przeciwnie, podkresla
konieczno$¢ uchwycenia bogactwa ludzkiego doswiadczenia w jego zlozonosci
i wielowymiarowosci'*.

Hermeneutyka Gadamera jest istotnym przyczynkiem do zrozumienia, ze
zagadnienia prawdy i rozumienia nie da sie adekwatnie rozjasni¢ przy pomocy
metod naukowych. Wynika to z podstawowego faktu, ze hermeneutyka nie jest
metoda interpretacji, ale filozoficznym namystem nad naturg rozumienia, ktére
przekracza pojecie metody naukowej. We wstepie do Prawdy i metody Gadamer
omawia zagadnienie autonomii i niezalezno$ci nauk humanistycznych i specy-
ficzny charakter prawdy i rozumienia. Ustawia sie on w opozycji do wszech-
poteznej metody naukowej. Jego zamierzeniem jest dazenie do odkrywania
perspektywy, w ktorej dzieje sie doswiadczenie prawdy. Jest to poszukiwanie
kontekstu doswiadczenia prawdy, gdziekolwiek ona sie dzieje. Jasne jest, ze
poszukiwanie to nie jest i nie moze by¢ zdominowane przez metode naukowa.
Uzasadnienie tego faktu jest stosunkowo proste. Doswiadczenie ludzkie, ktore

4 Ich vermisse die Anerkennung der Tatsache, daR dies der Bereich ist, den Hermeneutik mit
Rhetorik teilt: der Bereich der iiberzeugenden Argumente (und nicht der logisch zwingenden).
Es ist der Bereich der Praxis und der Humanitit iiberhaupt, die eben nicht dort ihre Aufgabe hat,
wo Gewalt des «eisenharten SchlieRens» gilt, der man sich diskussionslos zu unterwerfen hat, aber
auch nicht dort, wo die emanzipatorische Reflexion ihres kontrafaktischen Einverstandnisses sich
gewil ist, sondern wo durch verniinftige Uberlegung strittiger Punkte zur Entscheidung kommen
sollen. Hier ist die Redekunst und Argumentationskunst (und ihr schweigendes Gegenbild der
nachdenklichen Beratung mit sich selbst) zu Hause. Wenn die Redekunst auch, wie es seit alters
klar ist, die Affekte anspricht, so fillt sie doch damit keineswegs aus dem Bereich des Verniinftigen
heraus. Vico macht mit Recht einen eigenen Wert derselben geltend: die copia, den Reichtum
an Gesichtspunkten. Ich finde es erschreckend unwirklich, wenn man — wie Habermas — der
Rhetorik einen Zwangscharakter zuschreibt, den man zugunsten des zwangsfreien rationalen
Gespridchs hinter sich lassen miisse. Man unterschétzt damit nicht nur die Gefahr der beredten
Manipulation und Entmiindigung der Vernunft, sondern auch die Chance beredter Verstandigung,
auf der gesellschaftliches Leben beruht. Alle soziale Praxis — und wahrlich auch die revolutiondre
— ist ohne die Funktion der Rhetorik undenkbar. Gerade die Wissenschaftskultur unserer Epoche
vermag das zu illustrieren. Sie hat der Praxis menschlicher Verstdandigung die immer mehr wach-
sende Riesenaufgabe gestellt, den jeweils partikularen Bereich wissenschaftlicher Sachbeherrsch-
ung in die Praxis gesellschaftlicher Vernunft zu integrieren: die modernen Massenmedien treten
hier ein” (Gadamer 1986: 466—467).
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jest przedmiotem zainteresowania nauk humanistycznych, odnosi sie do spo-
sobu ludzkiego bytowania w $wiecie, i jako takie, wymyka sie empirycznej, in-
tersubiektywnej i bazujacej na falsyfikacji metodzie naukowej"”. Nie da sie go
fizycznie wymierzy¢ i zdeterminowaé w postaci wnioskéw wyciggnietych z ba-
dan eksperymentalnych.

Fenomen rozumienia jako sposéb bytowania cztowieka w $wiecie i zagad-
nienie rozumienia tego, co chce by¢ rozumiane sg skierowane ku catosci i petni
ludzkiego bytowania. W tym sensie hermeneutyka jest znacznie blizsza doswiad-
czeniu ludzkiemu niz ideal waznosSci i pewnoSci (das Ideal der Giiltigkeit und
Gewissheit) nauk przyrodniczych. Rozumienie w naukach humanistycznych nie
moze by¢ na stuzbie zadnej konkretnej metodologii szczegétowej. Centralnym
kryterium weryfikacyjnym hermeneutyki jest horyzont hermeneutyczny ludzkie-
go dos$wiadczenia'®. Stad dla Gadamera rozumienie i interpretacja tekstow nie
przynaleza do domeny nauki, ale do ludzkiego doswiadczenia bytowania w $wie-
cie. Mimo ze rozumienia nie da sie podporzadkowaé jakiejs specyficznej
metodzie, jest ono zwigzane z poznaniem i prawda. Naszym zadaniem herme-
neutycznym jest okreslenie charakteru zar6wno owego poznania, jak i prawdy
z nim zwiazanej"’.

15 Das Phinomen des Verstehens durchzieht nicht nur alle menschlichen Weltbeziige. Es hat
auch innerhalb der Wissenschaft selbstdndige Geltung und widersetzt sich dem Versuch, sich in
eine Methode der Wissenschaft umdeuten zu lassen. Die folgenden Untersuchungen kniipfen
an diesen Widerstand an, der sich innerhalb der modernen Wissenschaft gegen den universalen
Anspruch wissenschaftlicher Methodik behauptet. Ihr Anliegen ist, Erfahrung von Wahrheit, die
den Kontrollbereich wissenschaftlicher Methodik iibersteigt, iiberall aufzusuchen, wo sie be-
gegnet und auf die ihr eigene Legitimation zu befragen. So riicken die Geisteswissenschaften
mit Erfahrungsweisen zusammen, die auRerhalb der Wissenschaft liegen: mit der Erfahrung der
Philosophie, mit der Erfahrung der Kunst und mit der Erfahrung der Geschichte selbst. Das alles
sind Erfahrungsweisen, in denen sich Wahrheit kundtut, die nicht mit den methodischen Mitteln
der Wissenschaft verifiziert werden kann. Davon hat die Philosophie unserer Tage ein sehr aus-
gepragtes BewulStsein” (Gadamer 1990b: 1-2).

' Wiecej o metodzie i metodologii, w: Hermeneutics... 1984, szczeg6lnie we wstepie autoréw.

17 Verstehen und Auslegen von Texten ist nicht nur ein Anliegen der Wissenschaft, sondern
gehort offenbar zur menschlichen Welterfahrung insgesamt. Das hermeneutische Phdnomen ist
urspriinglich tiberhaupt kein Methodenproblem. Es geht in ihm nicht um eine Methode des
Verstehens, durch die Texte einer wissenschaftlichen Erkenntnis so unterworfen werden, wie alle
sonstigen Erfahrungsgegenstdande. Es geht in ihm iiberhaupt nicht in erster Linie um den Aufbau
einer gesicherten Erkenntnis, die dem Methodenideal der Wissenschaft geniigt — und doch geht
es um Erkenntnis und um Wahrheit auch hier. Im Verstehen der Uberlieferung werden nicht
nur Texte verstanden, sondern Einsichten erworben und Wahrheiten erkannt. Was ist das fiir
eine Erkenntnis und was fiir eine Wahrheit?” (Gadamer 1990b: 1).
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Ta wtasnie prawda hermeneutyczna jest nierozerwalnie polaczona z rozu-
mieniem i interpretacja. Jest ona integralnym aspektem wydarzenia rozumienia.
Stad hermeneutyka nie jest metoda docierania do prawdy, ale praktyka rozumie-
nia. Hermeneutyczna lektura tekstu jest préba zrozumienia uzaleznien i uwa-
runkowan, ktére umozliwiajg dzianie sie prawdy (facere veritatem, zob. Risser
1996). Prawda tekstu odstania sie w trakcie docierania do warunkéw rozumienia
(Bedingungen des Verstehens)'®.

Gadamer akcentuje ontologiczne znaczenie hermeneutyki dla problemu
rozumienia i interpretacji w naukach humanistycznych. Podstawowsg intuicjg her-
meneutyczng jest zalezno$¢ rozumienia od warunkéw historycznych i kultu-
rowych, w ktérych sie ono dokonuje. Historycznos¢ ludzkiego doswiadczenia
i historycznos¢ rozumienia przynaleza do ontologicznego wymiaru ludzkiej egzy-
stencji. Jednoznacznie tez wskazujg na nierozerwalno$¢ prawdy hermeneutycz-
nych uwarunkowan, a takze od wtasciwego kontekstu, w ktorym interpretacja sie
dzieje. Poniewaz nie ma absolutnej interpretacji, r6znorodne interpretacje moga
wspolistnie¢ jako zasadne, kiedy dostarczymy wigzacych argumentéw za dang
interpretacjag. Rozumienie hermenutyczne wydarza sie jako fuzja horyzontéw
(Horizontverschmelzung). Swiadomi wiasnej historycznosci oraz historycznosci sa-
mego procesu rozumienia, zderzamy sie z tekstem jako glosem przesztosci
i konfrontujemy nasza egzystencje, nasze samorozumienie z tym, co domaga
sie rozumienia.

Hermeneutyka filozoficzna rozjasnia prawde niedostepng logice wiasciwej
metodom naukowym. Gadamer proponuje nie-obiektywistyczng wersje inter-
pretacji, ktora dzieje sie w fuzji horyzontéw tekstu i jego interpretatora. Idac
za Heideggerowskim rozumieniem historycznosci (zob. Heidegger 1962: § 74),
Gadamer wypracowuje implikacje historycznosci rozumienia dla rozumienia teks-
tu'®. Hermeneutyczne rozumienie jest sposobem bycia czlowieka w $wiecie.
Nie jest ono subiektywna relacja do konkretnego obiektu, ale do historii jego
efektéow. Rozumienie przynalezy do istoty tego, co jest rozumiane®. Stad tez

'8 Por, szczeg6towg analize fenomenu rozumienia w odniesieniu do przed-sadéw i uprzedzen
(Schmidt 1987).

1 James DiCenso analizuje hermeneutyke Gadamera w relacji do ambiwalencji Heideggera
dotyczacej historycznosci Bycia (zob. DiCenso 1990: 79-83).

2 Verstehen [ist] niemals ein subjektives Verhalten zu einem gegebenen «Gegenstande»,
sondern zur Wirkungsgeschichte, und das heif3t: zum Sein dessen gehort, was verstanden wird”
(Gadamer 1986: 441).
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kazde kolejne rozumienie nie moze oderwac sie od Wirkungsgeschichte, a wiec
od historii interpretacji, ktére przynalezg istotowo do tego, co jest rozumiane.

Swiadomos¢ efektow historii (wirkungsgeschichtliches BewufStsein) wyraza na-
sze zakotwiczenie w historii i kulturze, ktére nas tworzg. Nasza historyczna
$wiadomos¢ jest sSwiadomoscia polifoniczng. Skfadaja sie na nig wszystkie glosy
historii. W aktualnym wydarzeniu, ktére chce by¢ rozumiane, daje sie stysze¢
cafa symfonia historii. Owa symfonia historii to tradycja, ktérg wspéttworzymy
i ktorej jesteSmy wspoéldziedzicami. Te tradycje styszymy w kazdym nowym
doswiadczeniu, ktore tylko w zakorzenieniu w dziejach i otwarciu na dziedzi-
ctwo przesziosci daje sie zrozumiec¢ jako nowy glos w symfonii tradycji. Zro-
zumienie wspotistnienia historycznych horyzontéw i naszej przynaleznosci do
tego wieloptaszczyznowego dziedzictwa pozwala nam doswiadczy¢ horyzontu
historii, ktéry nie jest dodany do naszego doswiadczenia, ale wyrasta z niego
i wspottworzy go. Indywidualna swiadomos¢ efektoéw historii zawiera sie w po-
jedynczym horyzoncie historycznym. Horyzont ten oraz horyzonty historii,
sktadajace sie na symfonie dziejow, przenikajg sie i wzajemnie warunkuja $ro-
dowisko zycia. To wiasnie zakorzenienie w historii umozliwia ludzkie doswiad-
czanie siebie i $wiata, a tym samym jest wspoétudziatem i wspottworzeniem
tradycji, ktéra jestesmy?'.

Samo wydarzenie rozumienia i interpretacji zwraca uwage na wazng role
racjonalnosci (zob. The Hermeneutic Rationality... 2012). Doswiadczenie herme-
neutyczne jest szczegélnym rodzajem doswiadczenia, gdyz jest doswiadczeniem
uwarunkowanym zaréwno historycznie, jak i jezykowo. To wlasnie w praktyce

2 Was unser geschichtliches BewuRtsein erfiillt, ist immer eine Vielzahl von Stimmen, in
denen die Vergangenheit widerklingt. Nur in der Vielfachheit solcher Stimmen ist sie da. Das
macht das Wesen der Uberlieferung aus, an der wir teilhaben und teilgewinnen wollen. Die
moderne historische Forschung ist selber nicht nur Forschung, sondern Vermittlung von Uber-
lieferung. Wir sehen sie nicht nur unter dem Schrittgesetz des Fortschritts und der gesicherten
Ergebnisse auch an ihr machen wir gleichsam geschichtliche Erfahrungen, sofern in ihr jeweils eine
neue Stimme laut wird, in der die Vergangenheit widerklingt” (Gadamer 1990b: 289). ,Wenn sich
unser historisches Bewuldtsein in historische Horizonte versetzt, so bedeutet das nicht eine
Entriickung in fremde Welten, die nichts mit unserer eigenen verbindet, sondern sie insgesamt
bilden den einen grof3en, von Innen her beweglichen Horizont, der iiber die Grenzen des Gegen-
wartigen hinaus die Geschichtstiefe unseres Selbstbewuftseins umfafSt. In Wahrheit ist es also
ein einziger Horizont, der all das umschlieRt, was das geschichtliche Bewul3tsein in sich enthalt.
Die eigene und fremde Vergangenheit, der unser historisches BewuRtsein zugewendet ist, bildet
mit an diesem beweglichen Horizont, aus dem menschliches Leben immer lebt und der es als
Herkunft und Uberlieferung bestimmt. Eine Uberlieferung verstehen, verlangt also gewif histo-
rischen Horizont” (Gadamer 1990b: 309-310).
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hermeneneutycznej, w usitowaniu zrozumienia przekazu tradycji, dostrzegamy
korektywna role doswiadczenia hermeneutycznego, ktoére pozwala ujac racjo-
nalno$¢ rozumienia i interpretacji dziejowo i jezykowo, przekraczajac jedno-
cze$nie bariery konkretnego jezyka®. Do$wiadczenie hermeneutyczne jest wiec
procesem, czyli wydarzeniem otwartym. Jego istotg jest otwarcie na nowe do-
Swiadczenie. Mozemy nawet powiedzie¢, ze doswiadczenie hermeneutyczne
spelnia sie w otwartosci na to, co nowe, inne, nieswoje. W tym kontekscie mo-
zemy tez uchwyci¢ istote prawdy doswiadczenia hermeneutycznego. Prawda
ta zaktada otwarcie na nowe do$wiadczenie. Tak wiec w doswiadczeniu herme-
neutycznym nie chodzi o dotarcie do wiedzy absolutnej, logicznie pewnej, ale
o uchwycenie procesualnego charakteru rozumienia. Samo do$wiadczenie her-
meneutyczne umozliwia otwarcie na nowe doswiadczenie, ktore jest warunkiem
wszelkiego rozumienia®,

W tym sensie mozemy tez méwi¢ o doswiadczonym hermeneucie. Jest nim
nie ten, kto wypracowat okres§lona sprawnos¢, ale ten kto jest istotowo otwarty
na nowe doswiadczenie (Offenheit fiir Erfahrung). To otwarcie jest radykalnie
niedogmatycznym otwarciem jako wyraz gos$cinno$ci wobec nowego, innego,
wobec tego, co chce by¢ rozumiane. Za Gadamerem mozemy powtorzy¢, ze tyl-
ko takie dziatanie godne jest by¢ nazwane doswiadczeniem hermeneutycznym,
ktore nie kieruje sie logika oczekiwania, wyrastajaca z kalkulacyjnego stosun-
ku do siebie i Drugiego, jak i tego, co jest rozumiane. Gadamer podkresla tez
charakterystyczng doniosto$¢ doswiadczen negatywnych, ktérym przypisuje

2 Immer bleibt das verstehende und auslegende Bemiihen sinnvoll. Darin demonstriert sich
die iiberlegene Allgemeinheit, mit der sich die Vernunft iiber die Schranken jeder gegebenen
Sprachverfassung erhebt. Die hermeneutische Erfahrung ist das Korrektiv, durch das sich die
denkende Vernunft dem Bann des Sprachlichen entzieht, und sie ist selber sprachlich verfaRt”
(Gadamer 1990b: 406).

2 Die Wahrheit der Erfahrung enthilt stets den Bezug auf neue Erfahrung. Daher ist der-
jenige, den man erfahren nennt, nicht nur durch Erfahrungen zu einem solchen geworden, sondern
auch fiir Erfahrungen offen. Die Vollendung seiner Erfahrung, das vollendete Sein dessen, den wir
— erfahren — nennen. besteht nicht darin, daf$ einer schon alles kennt und alles schon besser
weill. Vielmehr zeigt sich der Erfahrene im Gegenteil als der radikal Undogmatische, der, weil er
so viele Erfahrungen gemacht und aus Erfahrungen gelernt hat. gerade besonders befdhigt ist,
aufs neue Erfahrungen zu machen und aus Erfahrungen zu lernen. Die Dialektik der Erfahrung
hat ihre eigene Vollendung nicht in einem abschlieRenden Wissen, sondern in jener Offenheit
fiir Erfahrung, die durch die Erfahrung selbst freigespielt wird” (Gadamer 1990b: 361). Dla
Gadamera ,,pefnia do$wiadczenia nie jest petnig wiedzy, ale radykalnym otwarciem na nowe do-
Swiadczenie” (Gadamer 1990: 290).
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szczegoblng role dydaktyczna. taczac historyczng nature cziowieka z fundamen-
talng negatywnos$cia, pokazuje roznice miedzy doswiadczeniem a wgladem (Er-
Sfahrung und Einsicht). Wglad jest wiecej niz wiedza o okre$lonej sytuacji. Zaktada
odejscie od utartego sposobu myslenia i rozumienia. Jest wiec odkrywaniem na
bazie istniejgcego samorozumienia nowych obszaréw samo$wiadomosci na dro-
dze do pelniejszego rozumienia siebie jako bycia w Swiecie.

Mozemy wiec moéwi¢ o cnocie hermeneutycznej (hermeneutische Tugend).
Chodzi tu przede wszystkim o rozumienie powinnos$ci hermeneutyki. Dla Gada-
mera punktem wyjscia i celem jest potrzeba rozumienia, ktore jest niemozliwe
zaréowno bez samorozumienia (skoro kazde rozumienie jest samorozumieniem),
jak i bez otwarcia na Drugiego. Cnota hermeneutyczna jest wiec fundamental-
nym otwarciem na Drugiego. W tym upatruje Gadamer szanse zaréwno herme-
neutyki, jak i nadzieje dla ludzkosci. Jest to nadzieja na solidarnos¢ ludzkosci
w wymiarze wspoélnego zycia i przetrwania, tak bySmy mogli urzeczywistniaé
nasze powolania i spetnia¢ nasze powinnosci®.

Hermeneutyczna interpretacja zakorzeniona jest w przeswiadczeniu, ze
kazde czytanie jest czytaniem na nowo, kazde rozumienie otwiera droge do no-
wego rozumienia. Autor tekstu pozostaje ten sam. Kazdy jego czytelnik jest
innym czytelnikiem. Stad tez kazde rozumienie dzieje sie w niepowtarzalnym
kontekscie i wiasnie dlatego kazda nowa lektura to nowe rozumienie. Nie mo-
zemy wiec mowi¢ o definitywnym, ostatecznym rozumieniu. Dopo6ki istniejemy
i dopdki istniejg teksty, ktére chca by¢ rozumiane i czytelnicy, ktérzy chca je
rozumiec jesteSmy Swiadkami niekonczacego sie dialogu.

Gadamer podkresla, ze dialog jest ostatnig szansg dla ludzkosci, by obronié¢
sie przed samodestrukcjg cywilizacji technicznej. Stad tez mozemy moéwic o her-
meneutyce nadziei (Hermeneutik der Hoffnung), ktora jest cecha egzystencji herme-

2 Einsicht ist mehr als die Erkenntnis dieser oder jener Sachlage. Sie enthilt stets ein
Zuriickkommen von etwas, worin man verblendeterweise befangen war. Insofern enthalt Einsicht
immer ein Moment der Selbsterkenntnis und stellt eine notwendige Seite dessen dar, was wir
Erfahrung im eigentlichen Sinne nannten. Einsicht ist etwas, wozu man kommt. Auch das ist
am Ende eine Bestimmung des menschlichen Seins selbst, einsichtig und einsichtsvoll zu sein”
(Gadamer 1990b: 362).

% Wenn wir nicht hermeneutische Tugend lernen, d.h. wenn wir nicht einsehen, es gilt erst
einmal den Anderen zu verstehen, um zu sehen, ob nicht vielleicht doch am Ende so etwas wie
Solidaritit der Menschheit als ganzer auch im bezug auf ein Miteinander-Leben und Uberleben
moglich wird, dann werden wir wesentliche Menschheitsaufgaben im Kleinen wie im Groben nicht
erfiillen konnen” (Gadamer 1997: 109; Gadamer 2002; zob. Risser 2000).
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neutycznej. Hermeneutyka w dziafaniu to przede wszystkim nieustanna droga do
samorozumienia w horyzoncie spotkania z Drugim. Stad tez wnosi ona znako-
mity wktad w budowanie cywilizacji tolerancji i respektu dla Drugiego, dla tego
co inne. W tym tez sensie hermeneutyka jest Swiadomym przetwarzaniem Swia-
ta (bewufSte Verdnderung der Welt). Wezwanie do interpretacji jest wezwaniem
ontologicznym, etycznym i transcendentalnym, poniewaz wskazuje wyraZnie na
nasze zakorzenienie w innej rzeczywisto$ci. Wymaga od nas osobistej odpowie-
dzi, nie tylko jako bycia tutaj (Da-sein), ale wdziecznos$ci wobec Bycia. Mysle tu
o wdziecznosci w sensie heideggerowskim: Wdzieczno$¢ — Dankbarkeit: Denken
ist Danken (Heidegger 2002: 149). MySlenie nie jest nauka, ale wdziecznoscia.

Szczegblnie wazne wydaje sie zwrécenie uwagi na interpretacyjny charak-
ter prawdy i komunikacji. Chodzi o wskazanie twérczych mozliwosci, ktére pro-
ponuje hermeneutyka filozoficzna do krytycznej refleksji zaréwno nad istotg
komunikacji, jak i nad jej praktycznym wyrazem w konkretnym zyciu konkret-
nych ludzi. Skoro hermeneutyka nie jest metodologia teorii interpretacji, ale jest
w swojej istocie sztukg interpretacji to wydaje sie, ze mySlenie hermeneutyczne
moze by¢ szczegdlnie tworcze dla rozumienia komunikacji. Hermeneutyka jako
horyzont rozumienia uwrazliwia cztowieka na jego samorozumienie i niestru-
dzenie przypomina, Ze rozumienie nie jest wybranym, czy nawet uprzywilejo-
wanym aspektem ludzkiego bytowania, ale jest sposobem egzystencji. Stad tez
elementem decydujacym w komunikacji miedzyludzkiej jest préba dostrzega-
nia wielowymiarowosci ludzkiej egzystencji w horyzoncie jej samorozumienia.
Rozumienie jest zawsze interpretacja (Verstehen ist immer Auslegung). Znaczy to,
ze kiedy rozumiemy, to aplikujemy wtasne uprzedzenia i przed-sady do tego, co
chce by¢ rozumiane. Rozumienie jest wiec nie tylko prostg re-produkcja, ale jest
produktywne (Verstehen ist kein reproduktives, sondern stets auch ein produktives
Verhalten, Gadamer 1990b: 301). Rozumienie zmienia sie razem z historig re-
cepcji (Wirkungsgeschichte) tego, co chce by¢ rozumiane. Rozumienie jest zawsze
rozumieniem inaczej (anders verstehen). Owo rozumienie inaczej to nie czysto
pragmatyczne ani relatywistyczne podejScie do prawdy przekazu, ale wyraz
$wiadomosci, ze kazde kolejne rozumienie dokonuje sie juz we wzbogaconym
o poprzednie rozumienie konteks$cie interpretacyjnym. Dzieje sie to w taki
spos6b, by to, co ma by¢ zrozumiane moglo przeméwi¢ do nas. To tak, jak
w przypadku dzieta sztuki, ktére méwi do nas: musisz zmieni¢ swoje zycie.
Jak u Rilkego w wierszu:
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Archaiczny tors Apollina Archaischer Torso Apollos

Nie znaliSmy jego niestychanej glowy Wir kannten nicht sein unerhortes Haupt,
ni oczu, co w niej dojrzewaly. Dzi$ darin die Augendpfel reiften. Aber

jego tors jasnieje jak kandelabr w chwale, sein Torso gliiht noch wie ein Kandelaber,

a w nim jego wzrok, cho¢ uwieziony, in dem sein Schauen, nur zuriickgeschraubt,

zyje i $wieci. Inaczej nie mogtby cie oslepi¢ sich hilt und gldnzt. Sonst konnte nicht der Bug
tuk piersi, i w cichym zwrocie der Brust dich blenden, und im leisen Drehen
ledZwi nie mégby usmiech der Lenden konnte nicht ein Lacheln gehen
przenikac do srodka, z ktérego ptodnos¢.  zu jener Mitte, die die Zeugung trug.

Inaczej stalby kamien nieksztaitny, kaleki ~ Sonst stiinde dieser Stein enstellt und kurz

Promienne cialo spadajace z ramion unter der Schultern durchsichtigem Sturz

i nie I$nitby jak skora drapieznika; und flimmerte nicht so wie Raubtierfelle;

i nie rwat sie ze swoich granic und brdchte nicht aus allen seinen Rdndern

jak gwiazda: kazda kruszyna aus wie ein Stern: denn da ist keine Stelle,

cie widzi. Musisz swe zycie zmieni¢®, die dich nicht sieht. Du muft dein Leben dndern.

To jest wlasnie etyczny imperatyw charakterystyczny dla dyskursu poety-
ckiego. Chodzi tu o taka wrazliwo$¢ w interakcji z dzielem sztuki, ktora otwiera
nas na jego przestanie. Ono zaczyna do nas méwic. | oczekuje od nas odpo-
wiedzi (Ant-wort). Stad tez wyplywa nasza od-powiedzialnos¢ (Ver-antwortung).
Nie mozemy zamilknaé wobec objawienia Piekna.

Prawdziwy hermeneuta jest peregrynujgcym myslicielem i dyskutantem,
ktory udaje sie na wycieczki intelektualne, odchodzac od jednowymiarowego
uproszczonego docierania do giéwnej mysli. Zwyczajowo jest to okreslenie
pejoratywne, gdyz wydaje sie, ze utrudnia rozméwcom skuteczne dojscie do
celu. Skutecznie znaczy tutaj jak najszybciej. I do tego jak najprosciej. A to
wszystko w przekonaniu, ze to wlasnie rozméwcy dominuja w rozmowie, rza-
dza jej przebiegiem. W hermeneutycznej rozmowie partnerzy raczej sa prowa-
dzeni przez problem, ktéry chca rozumie¢. Rozmowa osiaga wiec swoja wtasng
dynamike, w ktorej to nie wola poszczegdlnych rozméwcoéw decyduje o tym, jak
przebiega rozmowa. Interlokutorzy pozwalaja sie raczej prowadzi¢ dialektyce
pytania i odpowiedzi.

Stad tez modelem dyskursu hermeneutycznego nie jest myslenie na skro-
ty, ale, jak méwi Ricoeur, poprzez objazdy, per viam longam. To wtasnie bardzo
czesto objazdy pozwalaja nam zobaczy¢ co§ nowego, czego bySmy nigdy nie
zauwazyli jadac prosta, czy najkrotszg droga. Jasne jest, ze jezeli jak najszybsze

% Rainer Maria Rilke (2000). Tlumaczenie wiasne.
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dotarcie do celu jest nadrzedng wartoscia, to kazdy objazd (Umweg, Umleitung,
detour) jest strata, zatrzymaniem, zahamowaniem. Jest stratg w wymiarze kalku-
lacyjnego skapstwa. Natomiast dla tych, ktorzy chcg rozumieé, jest nie tyle hoj-
noscig i intelektualng rozrzutno$cia, co naturalng koniecznos$cia, bez ktérej nie
ma zycia. Jest antidotum na kuszaca pokuse uproszczenia, tatwego rozumienia
na skroty. Jak w poezji Rilkego:

Bardzo sie boje stowa Ich fiirchte mich so vor der Menschen Wort

Bardzo si¢ boje stowa. Ich fiirchte mich so vor der Menschen Wort.

Wszystko w nim takie jasne: Sie sprechen alles so deutlich aus:

To jest pies, a to dom, Und dieses heisst Hund und dieses heisst Haus,

Tu poczatek, tam koniec. und hier ist Beginn und das Ende ist dort.

Trwozy mnie sens stow, jak potrafia kpic, Mich bangt auch ihr Sinn, ihr Spiel mit dem Spott,

Wszystko wiedza, co bedzie i bylo; sie wissen alles, was wird und war;

Nie ma dla nich czarodziejskich gor; kein Berg ist ihnen mehr wunderbar;

Panosza sie w sasiedztwie Boga. ihr Garten und Gut grenzt gerade an Gott.

Ja za$ sie wzbraniam i krzycze: Ich will immer warnen und wehren:

Wara wam stowa, uwielbiam stucha¢ $piewu Bleibt fern, die Dinge singen hor ich so gern.
rzeczy. Ihr riihrt sie an; sie sind starr und stumm.

Dotykacie ich; gluchng i zamieraja. Ihr bringt mir alle die Dinge um.”’

Zrujnujecie mi caly $wiat.

Niepewno$¢, niejednoznaczno$é, rozdarcie... To nie tylko intelektualne
fascynacje mlodego Heideggera. Tak fatwo dac sie uwie$¢ pokusie tatwego ro-
zumienia i pogodzenia ze $wiatem. Hermeneutyka uwrazliwia nas na etyczny
wymiar ludzkiej egzystencji. Bycie w $wiecie jest odpowiedzig na wezwanie
i wyzwanie, i domaga sie stalego poglebiania etycznej wrazliwosci. Skoro rozu-
mieé znaczy aplikowaé w konkretnych warunkach egzystencjalnych rozumienie
tego, co jest do zrozumienia, to rozumienie jest formg konkretnego dziatania
skierowanego na siebie w radykalnym otwarciu na siebie, na $wiat i na Drugie-
g0 (Alles rechte Verstehen ist Anwendung des Verstandenen auf uns selbst). Podobnie
jak w przypadku medycyny, a szczegéblnie psychiatrii, Gadamer ktadzie nacisk na
role pacjenta, w procesie uzdrawiania (siebie), kazdy z nas jest wezwany i wy-
zwany do aktywnej troski o siebie (aktive Selbstsorge). Hermeneutyka zdecydo-
wanie zacheca i motywuje do niepoddawania sie panoszacej sie wladzy eksper-
tow, ale do stalego przezwyciezania pasywnos$ci w kierunku odwaznego bycia
w Swiecie. W tym sensie hermeneutyka jest filozofig praktyczng z wyraznym

%7 Rainer Maria Rilke (1986: 188). Tlumaczenie wlasne.
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etycznym przestaniem: aktywno$¢ cztowieka w $wiecie, ktéra jest warunkiem
naszego uczestnictwa w zyciu wspolnoty (Teilnahme an der Gemeinschaft) jest na-
szym niezbywalnym prawem i moralnym imperatywem (Gadamer 1993).
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Streszczenie
HERMENEUTYKA OSOBY JAKO PROBLEM EDUKACYJNY

W prezentowanym podejsciu do zagadnienia edukacji w centrum zostaje postawiona osoba z jej
hermeneutycznym potencjalem. Osoba widziana hermeneutycznie to ukonstytuowany zwigzek
znaczen, ktéry poddawany jest nieustannej, tworczej analizie w celu zrozumienia jej swoiste-
go fenomenu w kontekscie licznych dziedzin humanistyki. Jako modus esse personale wyznacza
tropy interpretacji przezywanej przez siebie rzeczywistosci: procesow, w ktorych uczestniczy,
kontekstow i sytuacji, w ktore sie angazuje, tego, co sobie uswiadamia i prébuje zakomuniko-
wac¢ innym. Osoba staje sie Swiadkiem sensu samowychowania jako sztuki uczenia sie zycia
w jego drobiazgowosci. Prezentowane podejscie jest hermeneutyka rozjasniajaca sie w osobie
—w procesie osobienia sie (personalizacji) catego Swiata czlowieka. Opozycyjnie do wspoiczesnych
epistemologicznych ideatéw, podejscie to wzywa do wyzwolenia sie z nieprawdziwych obietnic
naukowej obiektywnosci. Perspektywa jaka niesie, pozwala przezwyciezy¢ ograniczajace formy
poznania, obsesyjnie sztywne i wyspecjalizowane, malo adekwatne w stosunku do réznorakich
sposobow istnienia indywidualnego i spotecznego osoby.

Stowa kluczowe: edukacja, hermeneutyka, osoba ludzka, filozofia edukagji, relacja.

Paul Fairfield (2010: 1) writes: “What is decisive in education may well be
the most elusive to reflection. We turn to the theory of education in order to
clarify and gain critical perspective on the practice, but when the practical
business of teaching and learning is not only complex but exceedingly so, clarity
can be far seek, not least because the matter of which we are speaking is at once
tangible and intangible.” In the presented approach, to which Fairfield’s sug-
gestion leads us, it is certainly not about the calculative approximation to the
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problem of education. The critical reflection is not the method, which can be
used to achieve the certain educational aim, but it sets the phenomenon of
education as such. Thus, it allows us to realize what is important and worth
rethinking, what is concealed and demands the revelation as a way of new
possibilities of understanding. The philosophical hermeneutics has implications
for the theory and practice of education, yet the topic has often been ignored.
No doubt that behind that intention is the form of thought, which comes from
the recognition of the interpretative character of philosophical reflection on
the phenomenon of education. It involves the critical awareness and desire to
understand human existence and life circumstances. Therefore, the core of every
education is to learn to philosophize; to philosophize in the context of the basic
problem of human self-understanding.' This connection is clear and stems from
the fact, that the reflection on education is not the outer element of the system
of application (educational practice), but the integral part of the philosophical
and humanistic thought.?

This proposal attempts to renew a dialogically-grounded humanism, an
educational ideal that finds the beginnings of a compelling and novel defense in
the philosophical hermeneutics. Gadamer presents a theoretical framework for
articulating a case for education as such against those who would justify it on
narrowly utilitarian grounds. He argues that we miss the phenomenon completely
when we think of education [Bildung] as something we use for our own private
(or even collective) purposes. Blacker (2003) considered: “Rather if the same
categories even apply, it would be more correct to say that education uses us.
Consequently, although we may be said to allow it to happen in certain ways,
education as Bildung eludes us when we obtrude too severely on its proper
sphere.” Blacker notes that such an open-ended definition mirrors to a certain
extent the Greek notion of paideia.’* Education [Bildung] invigorates the mystical
tradition, according to which the image of God, after the likeness of which man

' Gadamer's thought: “Erhziehung ist sich erziehen” (Gadamer 2001).

2 Within the research on the methodological status of philosophy of education, there are
divergent views on the dependence of pedagogy and philosophical reflection. The stance on this
matter is taken by J. Wilson (2003: 280); he claims that philosophy of education does not derive
its validation from the philosophical tradition.

3 “Through hermeneutics, particularly Gadamer’s use of Hegel's notion Bildung, Blacker imple-
ments a dialogic treatment of immortality that justifies his use of Socrates as the interlocutor
between Truth and the Other. From his application of Gadamer, the author defines Bildung
as development, culture, and education all rolled into one. Socrates becomes Bildung through
dialectic” (Stoyanoff 1998).
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was created, should be preserved and developed in one’s soul. This education
stems from the internal process of formation, and therefore is constantly con-
tinued and developed. In that sense, Bildung corresponds to the Greek word phisis
[nature] (Gadamer 2007: 36-37). Similarly, the Greek word paideia [moideio]
derives the rules of human and social behavior from the divine principles of the
universe, which was defined as “nature,” certainly in other than present notion.
Paideia combined the cognitive aspect [theoria, gr. @swpio] with the practical
approach, joined the habit of life with the good life. Formation of a Greek man
according to the ideal of paideia was associated with the perfection of his beauty,
goodness and virtue, including courage, prudence and ambitions for improvement
(Jaeger 2002: 40-45). Formation is the education of oneself! To develop the main
idea of the statement, Gadamer uses the word in-dwelling [Einhausen] in order to
present education as an effort to build one’s own home in the world. Education
is inextricably linked with the process of learning how to develop a place. In
that statement one cannot miss the question: who actually educates here? There-
fore it is about the emphasizing of the fact that man himself indwells in himself
[Sich-Einhausen]. In its deepest essence, education is the acquisition of skills of
controlling something, which so far has been elusive in the sense of being at
home [Sich-Daheimfiihlen], in order to learn to reach own judgments and follow
them. In fact, it is not an easy process. Gadamer (1989: 95) contributes to the
discussion the tension between being inhabited and being homeless, between
composure and dubious understanding. Education is the liberation from oneself
towards new self, which is free from the narrowness of self-views and ego-
centricity. This process generally starts with the moment, when a person meets
with a group of other people. Then the most relevant issue is “to be able to
answer when you are asked, and also, to be able to ask questions by yourself
and accept the answers” (Gadamer 2008: 264). As a complex process of self-
understanding, it deals primarily with our experience of the world and extensive
mentions of our location. Education is sharing the experience of being a human,
of life, beliefs and knowledge. Hence the ultimate goal of education is to develop
receptivity to life through the understanding of others, and thus to overcome
indifference, ignorance, cynicism and obliviousness. To learn to be sensitive in
order to see the past determinations, expectations and traces that are held in
the concepts (Gadamer 1997: 17). In the educational context, perhaps the most
clearly that common horizon of understanding people is shown, and at the same
time, the social context, where we can discover the meaning of being a human
through the learning of our needs and demands along with others. Therefore,
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education inherently is “an exercise” of human solidarity, which contributes to
integral human development. “Education is by its very nature an exercise in
human solidarity by contributing to integral human development. The real goal of
education is not to support false confidence in one’s own intellectual treasures
toward optimally orchestrated self-reliance and independence, which hugely
contributes to the social perception of a well-educated person as proud and
arrogant. It is rather to help to discover the full spectrum of what it means to
be a human being and how to “live a good life in just institutions” including all
insecurities and weaknesses not by masking and covering them up but by
humbling ourselves in the deepest sense of humility” (Wiercinski 2010a). In
the constant mutual dependence between thought and action we realize that the
interpretation, understanding and application are one unifying process, which
puts us between reproduction and change, between power and liberation,
between trust and suspicion (Wiercinski 2010b).

Thus understood education is not one of the procedures that can be over-
come and verified in an objective way. First of all, it requires courage to some-
thing with the unclear result. It means that on the one hand, it is directed to the
comprehensive development of every student, and on the other, all real difficulties
which appear in that way matter, without excluding (their) failures. Education
becomes a passion for discovering new opportunities and horizons that lie
dormant in man understood as a person. If a man has to educate, the specifically
human abilities should be strongly emphasized.

My approach to education determines the hermeneutics of the person. In
its basic structure interpretation fits in philosophical hermeneutics profile of
education. The hermeneutics of the person is not a subdiscipline in the scope of
human science. It does not stem from a defined and privileged point in human
thought or conception. It originates in the experience of the person as someone
who wants to be revealed and understood in him or her — for oneself and others.
A person possesses such a distinct manner of being that it is impossible to find
any suitable analogy for them in reality.* The experience of personal existence

* The phenomenon of the person is characterized by R. Guardini (1964): “Person does not
denote any kind of make-up, e.g. bodily condition, spiritual power, mental energy, endowment,
educational attainment, etc. It is not something which can be expressed in terms of make-up
or psychological content: it is the manner in which all these things subsist. Person is at once
something obvious and yet logically incomprehensible. It is person that imparts the essential
character to all that goes to make up a man, not merely by inhering in this or that individual, but
by belonging to the ego in such a way that it makes the latter belong to itself” (see also: Scheler
1966: 382).
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seems to be an undying desire, inscribed in the essence of a man, to seek its own
fulfillment. This desire appears in the space permeated by sense. | do not limit the
general and initial characteristics of a personal experience (in the perspective of
Cartesian and post-Cartesian traditions) to the realm of subjectivity, awareness,
self-awareness or personal self, but hermeneutically — the way of being in the world,
determined by the structure of the person. Person is the first and basic pheno-
menon of human life, which is examined and analyzed here. Its interpretive
potential allows for a critical analysis of all these places and situations in which
a person wishes to speak. Hermeneutics is, hence, its statement which is the
revealing of a being. Person “harmonizes” with hermeneutics as the result of
the awareness that, thanks to it, will be able to understand better its own es-
sence and sense of being in the abundance of interpretations. Consequently, it
is possible to extract the hermeneutic sense of the person. For this reason, the
hermeneutics of the person, at virtually every level of its reflection, is the herme-
neutics of relations. Therefore, it constitutes an invitation for the conversation and
common fulfillment of the sense.

In the center of that reflection is a person (not as a theoretical model of the
process of thoughts arrangement) as actually existing and functioning reality that
is revealed by the experience. It is the primary phenomenon that cannot be
permanently defined as it belongs to the nature of a man as a person, to its core
as a being (Skarga 1997: 167). E. Stein (1980: 10) writes: “In my not-source
experiencing, | feel like being led by the source [experiencing], which actually
is not being lived by me, but is present, makes itself felt in my not-source
[experiencing].” Person realizes or rather senses than knows certainly with clear
and explicit cognition, which could be expressed through the concepts and
judgments that one is destined to become oneself.

In the experience of the person is the constituted connection of the most
important meanings and values that in the further phase are being analyzed and
explained; it is due to the thought deep-rooted in the source union of the person
with Being and Truth (Pareyson 1966). The part of the structure of the person
is the ability to “shorten” the distance between subject and object dimensions,
between logos and ethos, between theory and praxis as a method to find a balance
between them.’ That distance is also reduced on the line: subject-community.
Person is a corporal and spiritual being that lives in history (Wirkungsgeschichte),

> Personalistic perspective let us exceed, on the one hand, the quantitative approach of
experts and on the other, an abstract thought of ideas without broader context (see: Godon
2012: 11-13).
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specific community and at the same time determines the directions of self-realiz-
ation, self-involvement and certain self-attitude towards the world. Certainly,
it has no adherence on the part of any quantitative point of view or procedure
that can be “applied.” It is about reflective and sapiential (phronesis) horizon,
where the personal sense of human as its basic modus of being is revealed. This
phenomenon determines the power and uniqueness of the presented approach
that is not alternative to other anthropological models. Person as a unity of
elements and diverse factors that are often opposed to each other (unity/multi-
plicity, soul/body, freedom/necessity, and transcendence/immanence) comprises
the postulate of such educational impact, which will fully correspond to the truth
about its ontic structure. It binds together all possible levels and spheres of
human existence, thus in the light of such “integrity” it allows to see and interpret
every single element. It indicates the necessity of a balance between the various
spheres (physical, mental, spiritual, emotional, social) of every human life. As
opposition to the modern epistemological ideals, this proposal urges to the
liberation from the false promises of the scientific objectivity. The hermeneutic
approach to the person requires a holistic conceptualization. The experience of
the person cannot be detached from the cognitive acts and reduce to the intel-
lectual, empirical, mental or sensory factor. As the necessity of its understanding
progresses, it reveals that none of the mentioned above factors cannot be re-
commended. The fundamental simplicity of the experience, where everything
exists in the form of belonging to each other and is related to the sole center, begins
to dominate the complexity of the experience. It means, that the complexity of
the experience, which is basically set in the personal being converts into the
one whole. Then, there arises the tendency that all these factors interact with
each other, benefit from each other, while forming the personal experience in
its complexity. One can see here the procedure — the model of the divine logic
of reciprocity that “can be symbolically described as a movement toward the
condensation of meaning, which, in turn, calls for the decondensation in order to
grasp the multiplicity of the possible perspectives just to be recapitulated again
in a form of a condensed singular interpretation” (Wiercinski 2011). Somehow
responsorically, person begins to expose the unlimited power of the (personal)
sense projecting in relations to different, even dissimilar cognitive distinctions.
Therefore, for the common good one needs to keep searching for the way of the
creative intersection of that tension. It becomes possible within that division of
the sense, which comes from the person. Power and scope of its effect may
influence many branches of modern humanities: philosophy, theology, psychology,
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pedagogy, ethics etc. Personalistic paradigm relates to those scientific disciplines
that cooperate or should cooperate with each other. They comprise (or should
comprise!) the ways of reading life and disclosure of the sense of truth.

By recalling the experience as the witness of the truth of the person, we do
not have in mind some temporary or occasional act, but long-term cognitive
phenomenon, as something appropriate to being a person. At the same time, the
inspiration includes the model of education as self-discovery and self-inquiry
(“journey” to oneself).

Here we mean the broadest meaning of experience, which will include all
the possible aspects presenting the way of personal existence. The hermeneutics
of the person is a critical reflection on the revealing of reality. It needs to take on
a task of deciphering various stories about personal existence in its fragmentary
nature. This is a kind of experience whose object is the “whole” world lived
through by the person and demanding understanding. Therefore, the being pos-
sesses, as its structure, the understanding which is the basic way of being as the
person — the original, ontological nature of human life. This understanding
is realized as experience in the hermeneutic, effective-historical, consciousness,
which has the structure of experience. At the same time, the person’s experience
is realized on the basis of such linguisticality. Linguisticality of the person
“crystallizes” the experience of its being in the world (the understanding of itself
and the world); it authenticates it, and also enables its conveyance and com-
munication; therefore, it constitutes the foundation for its intersubjectivity and
vouches for its veracity. The time told is the time lived through, which reveals
the identity of a person.

The hermeneutic approach to the person shows the scale of advantage of
the move to the sphere of the other that wants to communicate something
important for the better way of self-understanding.

The person is the fruit of such a dialogue, being a unique reality, both
finite and infinite, constituting its own nature, which can transcend precisely as
a person. It allows for a simultaneous origin of the mutual mediation of both
poles in accordance with the principle that being-in-itself and being-for-others
condition one another. By calling for negotiating the distance between unity and
multitude, identity and diversity as the reflection and participation, emphasizes
the hermeneutic nature of the person as a unique space in which a dialogos takes
place. Its characteristic feature is the creation, in freedom and love, of a space
for the other by realizing the peculiar value of the other’s existence, thanks to
which it forms itself.
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Let us try to expand the understanding of the person as the structure of
a symbol understood as a “unity of sense” and “semantic distance.” The structure
of the personal symbol as “unity of sense” and “semantic distance” defines the
relationship between the finite and the infinite, as well as between nature and
person. This is the way of recovering of a person along with its positivity. It is
about human vision, which eliminates the negative character of finitude (Endlich-
keit) that involves his experience of the world. Instead of the rational relations of
opposition or absence of it in the relations between the finitude and the infinite,
in the personal space (human existence and freedom) both realities are mutual-
ly incommensurable [incommensurabili].® There is no measure of difference or
distance between them. Any type of relations with the infinite is impossible;
thanks to its irrelative nature, the essence of those relations as a pure gift reveals.
The finitude of being is so advanced that constantly forces to reflect and affirms
the being a person, pushes it towards the infinity. That suggestion aimed to clear
the finite-infinite relations, goes in the direction of the principle of development
of existence and transcendence inseparability. In this light, a man not really has,
but rather is the relations that are “ontological relations.” Every being remains in
the relations with a man so far as a man is that relations with being, inside of
which being opens up to a man. Person that is a place of presence and revelation
of being is some kind of “access to the secret of being” (Tillich 1994: 16). The
whole existence is intentionally present in the person; it is a unique realization of
a being in entirety. Contingency and deficiency of the person is not negativity
or lack that entails the complement of it by positivity of the infinity. Being in itself
as a whole, the person is ecstatically opened to the whole of everything which
is not that (Crosby 1996). In this existential openness it experiences itself as
a gift (“receiving being”). It visits it as a creative power of distancing of reality,
including itself. In order to present the moment of comprehension of a text, Ricoeur
(2011: 60) uses such concepts as imagination, imaginative variations, transforming
to express the openness of new possibilities of the subject. All these expressions
attempt to draw the basic phenomenon that new being is formed initially in the
imagination; “(...) the ability to give out and be seized by new opportunities
precedes the power of decision and choice.” The distancing of imagination allows
at a distance to comprehend and accept each other as a gift.

¢ Pareyson (1950: 74) writes: “On the one hand, Barth suspends time in eternity and eliminates
the finitude at infinity, on the other hand, Heidegger cancels eternity in temporality and separates
the finitude from the infinity, while Jaspers harmonizes the opposite terms of historicity as the
presence of transcendence.”
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The attempt of dialectical reading of the personal phenomenon, in the
context of the finitude and the infinite relations, should be considered at the
level of situation and freedom. It is a personalistic comprehension of Heidegger’s
theory of thrownness (Geworfenheit) and project (Entwurf). It is a significant element
that clears the process of education. It depends on the person whether the
situation as the relations with being becomes only a historical moment (limitation,
condemnation for pure arbitrariness). Thrownness outlines what can be chosen;
it is an appeal, proposal and suggestion regarding human freedom. Man becomes
truly free when he undertakes that appeal and thus rediscovers the source being
via own situation. Freedom, like the situation, is the relations with others. It is an
initiative and consent for the gift (Pareyson 1966: 176). The necessity associated
with the ability of having the freedom and making a choice is a sign of its
gratuitousness. Thus it refers to what it inspires, supports, directs and intensifies.
It depends on the person whether through its own stance on that starting point
will experience freedom as imposed and devoid of orientation, or as full self-
plenitude and independent responsibility. The understanding of the person is
constituted in the horizon of involvement and commitment. The understanding
of the person is associated with an existential struggle with the conflict which
arises from the tension between the finitude and the infinite, as complementary
dimensions of its identity. Ricoeur speaks of “the tragedy of action,” as a place
that transcends the current experience and the spectacularity of the event. That
tragic wisdom as the fruit of that struggle is a semantic enrichment of my
“understanding of the world,” which I cannot shift (“use”) to the other situations.’
Here the situational judgment is required, directed with the practical wisdom
(phronesis). It should also be noted that the intrinsic disproportion between the
finite and the infinite dimension of the life reveals the fragility of the person; it is
also the source of its tendency to degradation.®

7 Ricoeur (2003: 402) states: “The self-cognition occurs at the cost of hard science, acquired
during the long journey through those constant conflicts whose universality is inseparable from
their absolute intransgressible disposition.”

® The looseness of the person “makes the concept ethically questionable, as being pre-
sumption, self-deceit, the breaking up of the community. It depreciates the person because of
its powerlessness since its actual being and ability appear to be in constant contradiction to its
claims, so much so that the supposed person becomes actually comical; (...). It becomes bored
with its definitiveness, the ennui of always having to be itself (...). It seeks to forget itself, casts
itself into transience and mutability, into the stream of continuous coming into being and passing
away” (Guardini 1965: 120).
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Any knowledge about oneself is not independent of the knowledge about
the world; it does not mean the absolute independence from the natural proces-
ses. The hermeneutics of the finitude and the infinite leads to comprehension
of the relations between nature and person. This is one of those moments where
the phenomenon of pure relativity as a way of understanding the person comes
to light. The hermeneutics of the relations between person and nature is a very
original and creative way to show the enhypostasis naturae principle. The character-
istic feature of this approach is that the person evaluates its own behavior,
more specifically — not only is aware that exists in nature (phisis), but wants to
learn and understand it. A person is “entangled” (in the nature of things and its
own nature), but can and wants to get out of this entanglement and put it into
perspective. Such an understanding of the person is not based on the essentialist
but existential (ex-sistere) approach.” It not only exists, but exceeds itself, in
order to return to itself. In the process of moving beyond itself, it starts to
possess itself. Being misrecognized, it becomes itself and returns to itself. To say
in other words: being misrecognized is the way of being at self. The space of
possibilities opens to it in the direction of self-realization. It shall be the way
of self-understanding via the other and to show the conditions for mutual dialogue
and interaction. Similarly, the integration between the person and nature can
not mean the equation or fusion into one, but it should be a challenge and an
opportunity that the person, due to its nature, can fully express itself, and the
nature could slowly regain its fullness, while being in-personal nature. Person is
not the theoretical superstructure or “part of the nature” of a man, but the
reality in which human nature with all its elements, aspects and dimensions
reveals its fullness of expression and meaning. In fact, in enhypostasis naturae we
discover the educational path. To be a person means: to have the basis in oneself.
Only a person gradually discovers in itself something that is undeniable. “The
person as such does not come from physical or biological facts but stands on its
own. Only as a consequence of this independence can it take upon itself the
responsibility for things and for the species” (Guardini 1965: 125). Just because
“the person has a significance which transcends the importance of its being.
In a certain sense, its significance is absolute. As this person, not as the bearer

® The word ex-sistere indicates the origin due to something, to get out of something, this
whence of the particular being of oneself. The word sistere indicates that it has its being in itself,
determines the manner of being (modus essendi). The person exists in itself and for itself, and
the prefix [ex] indicates the initial relationship that it has established. Thus the word ex-sistentia
means only that: considering the other being in oneself.
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of certain qualities and talents, it is unique. As such it has an irreplaceable
dignity and responsibility (Guardini 1965: 141). In that perspective, not a single
dimension of human nature (psychological, spiritual or physical) through its basic
reference to the highest value that is a person, can claim the right of superiority
over another dimension. None of these dimensions can be identified with the
person. All of these make up the human nature that should be personalized in
order to fully disclose its advantages and opportunities for development. This
principle protects the nature against its reduction to the material world,
physiology, biology and genetics. Nature may rather find the direction of its own
tendency towards its fullness.

This is extremely important in the field of education, which as the process
concerns human in all its existential conditions and references. One cannot
miss the fact that the human experience deals with two concepts: spirituality
and personality (Davey 2002: 88). The spirituality as the modus of the reflective
being is not sustainable in opposition to the physical world, but on the way
of exploration and efforts in order to maintain the increased tension and
contradictions “between” corporeality and our mental and spiritual involvement.
Soul is something that occurs in the motion that always starts when a man
experiences psychological pain of contradiction. One should pay particular at-
tention to the notion of personality. Self-understanding doesn’t emerge from the
hidden order of things (Cartesian claim of absolute transparency of “self”), but
from the involvement to the processes of unexpected meeting and exchange
(Williams 2000: 240). It means that the process of cognition of the personality
does not occur in the way of discovering of self-identity but in dynamic
movements and changes: personality is always contained in the question, sub-
jected to criticism and thought. This process is characterized by the default
confirmation, when there appears a difference “between” desire and reality. The
interiority of the self then is not extracted from the obscurity of being but found
or rather created as a result of our dialogical involvement. That interiority does
not develop through escape, but by deepening of the conflict, which determines it
(Davis 1989: 105). Being is characterized by personality, being is always issued,;
its existence becomes problematic (Davey 2002: 89). Hence, person can brighten
things which are considered to be ordinary in human life, which lost its meaning
or fell into oblivion. Education becomes a willingness to confront with everything
that concerns mind and body and the whole personality. In the broadest sense
of the word that is the human soul capacity to focus the attention. Forming of
the gift of attention is the true meaning of education. All activities, trials,
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exercises, help to form the attention, which will become the substance of prayer.
In thinking, where it reached the concentration, the participant of the game
takes into consideration other subjects and is able to communicate with them
(Griffiths 1999: 151-152). One can’t overlook the fact that deep intention of
getting the gift of attention should go far beyond the direct purposes of education
(Weil 1991: 48-50). It’s about that kind of attention, which is not focused only
on what is interim (specific), but can direct its sight towards something that is
distant and set the direction of human life.

From the previous analysis there emerges a very important suggestion, which
goes about the priority of personal being over being (ontological issue). To be
more specific, it is an ontology complemented with the hermeneutics of self. It is
not based on the certainty, but on the self-testimony. In this respect, extremely
suggestive is von Balthasar’s (1983: 59) remark regarding the difference between
the historical existence of human (Dasein, esse) and the essence (Sosein, essentia),
which is the measure of its humanity; in that light human existence never fully
accomplishes its nature but constantly strives for it as a measure of its humanity.
As an exact being thrown into the world, in existence, man starts to reflect
upon himself; feels called to make a choice of existence stretched to that measure
of his humanity. About the identity ultimately decides the way of pronounce, which
is “affirmation — authentication and entrusting and trust — that it exists in the
image of oneself” (Ricoeur 2011: 503). Of course, even in case that our under-
standing will be relevantly developed, still it will be always incomplete. This
choice is confirmed by the necessity of mutual relations and connection between
people. It becomes accomplished being in action. This means that the question
of the human essence can be put in the process of its dramatic existence."
An attempt to identify the person by its external reference is not possible, but
by self-determination in the process of the game, in which one participates
while taking part in the action of drama.

Person is realized when surpasses oneself towards the other and then
develops and improves. As being-for-itself realizes that it can be that so far as
being-for the second. It is able to see more clearly that its own personal world
cannot be reduced to what is “mine.” The experience of others and the whole
world leads to self-identification. At the same time, it experiences self-liberation
in the direction of the new “I” that is free from egocentrism. This intuition is

19 Based on the identification of “being” and “relationship,” J. Zizioulas (1997: 80) claims that
being is inconceivable outside of life, and therefore the ontological nature of truth lies in the idea
of life.
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perfectly conveyed by a Trinitarian concept of perichoresis, which means the
mutual permeation and mutual gift of the Divine Persons.' It leads to the
understanding of the person as a trialogic being, that is, determined by the triple
polarity: “I’-“you”-“we” (“they”).

This approach leads to recognition of “the other,” which is not a threat or the
reason for our distrust and division. Otherness of the other reminds of the will of
self-learning which realizes jointly with others. It occurs through involvement
of the whole person, especially when he meets and experiences the other along
with his convictions. One of the most characteristic features of the relationship
between persons is openness to the risk of misunderstandings that situate the
relationship in the horizon between knowledge and strangeness. The desire for
the good life can grow only in the horizon of freedom as the dialogical placement
of the other person’s freedom. It is a horizon where we learn sensitivity to others
in the humble act of attempt to understand them. Being open to discourse means
the acceptance of the new experiences, from which we can learn of ourselves.
The dialogue transforms lives of the participants in a permanent state of self-
control and renewal. It consists in the attraction of mutuality as the recognition
and acceptance of self-worth through the value of the other person.

Education as learning of selves and others (the dialectic of questions and
answers) allows us to understand the “case” that demands understanding.
Hermeneutic relations between the understanding of “things” (die Sache) and the

ul”

understanding of own “I” serves as an indication in presenting of the person in its

uln

function of triparity (triadicness) (Greshake 1997). Between “I” and “you” appears

ul”

the third element “we,” through which and in which only “I” and “you” may refer

to one another and to itself in the fullness of liberty and acknowledgement.
Hence, “I"-“you” is not earlier than“we.” This constellation is the space for the
realization of the person — as something donated to “the other” and accepting for
itself, where the “between” one and the other movement is something that
is there transcended as well as referred to one another. In this constellation
there are opened new opportunities for the constitution of the person. Not every
personal problem can be solved in the argument and counter plea; something that
is superior can or even should appear to the interlocutors. Everything that happens

between them can be recognized most likely from the perspective of the third

" Perichoresis is a cyclic movement, reciprocity, exchange, permeation and openness of
people. Prefix peri indicates the move “around” while choresis is associated with space, place,
proceeding forward. This term, therefore, defines the mutual openness, thinking which penetrates
awareness of others, the ability to learn, give and receive.
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(“viewer”)."”” It must be remembered that the intermediary role of the third does

”

not just refer to the presence accompanying our (“I’-“you”) conversation, but it
allows us to create a “new world” (Skarga 2009: 15) when bilateral mediation “I”
for “you” fails or when “my world” and even “our world” tightens, gets poorer and
eventually becomes extremely isolated. In the explicit approach to the third the
new world is born, which really is bigger and grander than ever we both could
think. That something third which appears in them and between them tends to
something that transcends the everyday reality of the actor and the audience.
From the point of view of education, it is significant that on the both sides of
the game there appears hope to see in art more than in ever encountered and
recognized dailiness. Limitations of both sides are opened up to the unlimited
horizon, which provides the insight into the nature and sense, which cannot be
comprehended from the immanent course of the game only. Although participants
of the game still move in that horizon, at the same time they transcend it.

Thus, art promises and certifies what should be brought out from the human
existence. In the context of the dimension achieved by their destiny, the reflection
on the mystery of existence (injustice, suffering, pain, death, joy, compassion)
does not become just a “specific case” of the general law, but something im-
portant for the “here and now.” In this free count for the third as the horizon
containing the unity and multiplicity, there begins the development of the internal
nature of the person’s freedom mediation by the other and community. Obtaining
the horizon means that we learn to look beyond the proximity and excessive
proximity — not in order to abstract from it, but to see it better on the back-
ground of a greater whole and in the right proportions (Gadamer 2007: 418-419).
The understanding subject exceeds the horizon, which seemed to be the only
necessary and sufficient living space that from now on, to see and interpret
everything in a new, enlarged perspective.

The hermeneutics of the person sets new interpretative and applicational
trails, which are found in the very nature of the person. The hermeneutics of
the person is a “method in action,” in activities, in the act that leads to the very
truth of the person. A person begins to exhibit unlimited power of projecting the
(personal) sense in relation to various, disparate at times, cognitive distinctions.
Thus, a creative way of overcoming this tension ought to be ceaselessly sought.

12 “The decision that matures in silence, act without words leads further than any talking,

creates an endpoint, reveals the invisible beginning, brings out the roots of all the seemingly
rooted in trees and bud them again in a new place” (Balthasar 2005: 33).
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Perhaps it can be achieved in the sphere of the same range of sense that is given
by the person.

The presented approach aspires to be considered as the hermeneutics of
education, which is shown in the process of the personification of human
experience, situations and processes in which person is involved.
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Much has been written about the religious and philosophical influences in
the works of the founders of depth-psychology. Sigmund Freud and Carl Gustav
Jung have each taken a different view at religion, yet both have attempted to
respond to individual suffering and loss of meaning in a secular age by means
of a scientific psychoanalytic approach which brackets the religious. Through
a selective exploration of various themes that hinge on education, personality,
reason, meaning and purpose in the works of Schiller, Kant, Gadamer, Loewith,
Freud and Jung, respectively, this essay aims to place individual suffering in late
modernity within a wider historical framework. In that vein, individual suffering
today is placed within a larger trend of subjectivization and deterritorialization in
the history of ideas which has led to what borrowing from Gadamer’s notion
of aesthetic differentiation | have called psychological differentiation. Namely, the
retrospective appropriation of foundations and the corresponding positivization
of transcendental origins within an atomized realm of individual psychological
interiority. It is by means of the latter that we can perhaps begin to understand
the paradox of a hyper connected digital world in which we have the world at the
click of a button as we lose sight of it.

1. I cannot forget the anguish in the face of a young woman in her early
twenties who was receiving intensive psychiatric assistance for her heightened
degrees of anxiety and depression. A gentle, frail and shy woman who was visibly
under enormous pressure to conform to societal demands. She had recently
finished college and was for sometime in a state of limbo as she could not choose
a career or identify a suitable path for her future. She described in a broken voice
a terrifying incident in which a senior person at university or at a job interview
had looked at her CV and said to her that there was “nothing notable there”. This
statement had been received by the young woman as an overarching judgment
regarding her own personal worth. It soon became evident, as | inquired to
learn more about this fatal incident, that there had been no distance in her
mind between her own self and her CV. So much so, that she had received
a comment that directly pertained to her professional presentation and credentials
as a verdict concerning her own person. An enormous sigh of relief came at my
suggestion that the comments regarding her CV were about a document that one
works to revise and improve along the way and not about her person per se.

This vignette would not have been noteworthy if it did not represent a wider
phenomenon that is increasingly encountered today as young individuals find
themselves hard-pressed to adapt to the demands of an ever more competitive
work place. In that regard, one wonders if there is indeed some correlation
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between the spread of a digital late modern globalized economy and culture,
on the one hand, and an increasing insistence on conformity and standardization,
on the other. Moreover, it is worth inquiring as to the psychological effects
associated with placing young people under the pressure to adapt to the norms
of a job market that often values disproportionately the capacities that match
the needs of a globalizing digital economy. As the capacity to manipulate units
of information according to modalities that privilege image, caption, speed and
connectivity takes prevalence over the ability to construct meaning, cultivate
depth and explore interiority in our times, one wonders as to the wider
implications of such developments on the experience and understanding of our
individual selves today.

A new field of research is developing that examines the consequences of
the digital age of ubiquitous connectivity on the construction of subjectivity.
From a psychoanalytic perspective researchers like Aaron Balick problematize
the influence of the technological world on our “relational connectivity” with
ourselves and others. Depth-psychological notions, such as the persona and the
false/true self categories, are deployed in order to address processes that seem to
be taking place in the globalized digital world in which we live. More specifically,
drawing from Marshal McLuhan’s work, Balick posits the virtual space as an
extension of the self. Such move allows us to begin to think of the internet as
a deterritorialized space of relatedness extending beyond the confines of the
conventional physical and cultural worlds that we inhabit while problematizing
virtual space as a field of “relationality” and “self-construction” in terms akin to
developmental psychology.

2. The gist of developmental psychology lies in the recognition that there
is a progression in an individual’s inner life. Freud’s work in that regard was
pioneering. He postulated a certain development in the way psychic sexual
energy (libido) cathected (invested) different erogenous zones in the body from
the time of infancy and onwards in the life of the growing child. His analytical
work with neurotic patients consisted mostly in working through their defenses
in order to reach those unconscious wishes, which had been fixated in one of
three stages of development that he described as: oral, anal, and phallic (genital).
This course of development, according to Freud, constituted a sort of biological
maturation progress.

In developmental terms, Jung expanded that maturation process to the
entire life span of the individual beyond infancy and early childhood. Whereas
Freud analyzed his patients regressively in order to uncover the precipitating
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cause of the neurosis in some traumatic event or some repressed wish that went
back to the infantile world of the individual, Jung used prospective analysis. For
Jung the cause of the neurosis was not in the past, but rather in the present.
Symptoms were not “compromise formations”, as Freud had suggested, result-
ing from the conflict between the repressed desires and the repression agencies
(ego, superego). Rather, according to Jung, the symptom was a natural symbol
of the unconscious pointing to an imbalance between the conscious attitude of
the individual and the overall orientation of the totality of his/her personality.
Jung postulated the existence of a polyvalent (not exclusively sexual) psychic
energy. From that point of view, healing was conceived as a process of becoming
conscious and accepting of the inner dynamic of progressive energy evidenced
in dreams, fantasies and, occasionally, mental illness. Accordingly, the individual
during the course of her life, from infancy to old age, faces a developmental
process which sets consciousness into a path of increasing differentiation and
integration. The development of consciousness, along these lines, could be seen
as a path of progression along a continuum, which at one side marks an undif-
ferentiated unconscious existence between self and world and, on the other side,
that of a differentiated ego consciousness. At the beginning of the continuum,
the individual is in a state of fusion with the outside world. As the infant grows,
it develops the capacity to differentiate between self and world, between subject
and object. Consciousness develops by means of differentiating between a world
of internal wishes, fantasies, needs and impulses and a world of external objects.

Jung particularly underlined how consciousness was involved in a process of
increasing psychic integration in the course of a person’s life-time. In the inner
lives of his patients’ dreams he recognized the unfolding of a psychic process
pushing ostensibly towards wholeness. He called this natural psychic process
of increasing integration, individuation. The latter was seen as extending beyond
the confines of a limited ego consciousness, beyond the sovereign command
of the will. The individuation process was conceived as having its roots in the
unconscious and as such involving the totality of an individual’'s personality.
Namely, all those aspects which are associated with her conscious existence
as well as those which reach deep into the dark unfamiliar regions that sustain
and condition her being.

D. Winnicott’s work is essential in pointing to the importance of the context
within which the human maturation process takes place. Winnicott has given
particular attention to the role of the mother as an intermediary between the
infant and the world. He expanded psychoanalytic thought by bringing new
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awareness into the importance of the mother (and the father) in creating
a facilitating environment by means of properly serving the infant’s various needs
and surviving its omnipotent fantasies. Winnicott cogently captures that dynamic
by saying that infants creatively discover the word by means of negating it. It is
by means of properly holding (both literally and metaphorically) the infant and by
responding to its disperse needs that the parents facilitate its maturation process.
From that point of view neurotic illness is an indication of an early failure of that
facilitating environment. Radical failures of the facilitating environment can cause,
well beyond a simple (neurotic) hindrance of the maturation process, a disruption
of the very core of ego consciousness. Psychosis, a condition where the indivi-
dual can not separate between inner fantasy and the outside world of objective
reality, is from that point of view the result of a disintegrated ego consciousness,
which Winnicott attributes to radical failures of the facilitating environment.
Winnicott’s work is also particularly seminal in the differentiation introduced
between a true and a false self in human development.

In situations where the facilitating environment is not good enough,
Winnicott describes the emergence of a false self as a type of defense against
parental failure. The false self serves the purpose of defending by means of
hiding the true self. The false self manages this by way of complying and over-
adapting with environmental demands. Over-adaptation, from this lens, can be
seen as a strategy of sealing-off a fragile part of the psyche that has not been
properly nurtured. The eclipse of a true self essentially marks a situation where
adaptation to the outside world is not authentic, it is rather based on imitation/
introjection. Introjection takes place at the detriment of the organic impetus
of the individual as rooted in the body and the unconscious aspect of her
existence/being. The false self is manifested in an inherent inability to exist in
the intermediate space between dream and reality and to thus be spontaneous
and creative. There is no play, culture and/or creativity where imitation is the
dominant principle.

Jung’s notion of the persona carries interesting similarities to what Winnicott
calls the false self even though it is notably different. In its Jungian context the
term persona refers to the “face” that an individual has developed throughout
interaction with her social environment. As such a persona is not pathological.
Rather, it is an inextricable part of our societal existence and its requirements
for exchange and participation. Gradually as we progress in new roles and stages
of development our persona also is adapted to fit to new circumstances. It is only
to the extend that adaptation cannot take place and one’s ego becomes rigidly
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identified with the persona that we can begin to place this term within a context
of morbidity.

3. Against this background, it is worth inquiring into the particularities of
persona-construction in our digital age. Aaron Balick has particularly emphasized
this aspect of intersection between psychology and technology as it pertains
to the pervasive penetration and use of social media in our lives. The under-
lying issue can be drawn in a wider frame to address the effects of virtuality,
and deterritorialization — understood as the delinking of individual identity and
psychology from a stable point of cultural/linguistic/communal reference point
— on our understanding of personality today. In that vein, the challenge seems
to be how to make sense of our world and of ourselves today by remaining
attentive to how contemporary phenomena may relate to the unfolding of older
processes. It is to this that we now turn hoping to unearth older themes and
processes that can ground and deepen our insight as to how to begin to think
within a wider framework about personality and education today.

Hans-Georg Gadamer in his magnum opus, Truth and Method, describes in
glaring detail the long history of historical shifts leading to the late notion of
the “aesthetic consciousness” as propounded originally by Schiller, through his
On the Aesthetic Education of Man and later evidenced in our modern understanding
of art. Schiller’s work is placed in a seminal position by Gadamer in terms of
a continuum consisting of a series of transitions leading to the emancipation
of aesthetic consciousness from any stable reference of truth or content in the
modern era. We read:

Whereas a definite taste differentiates — i.e., selects and rejects — on the basis of some
content, aesthetic differentiation is an abstraction that selects only on the basis of aesthetic
quality as such. It is performed in the self-consciousness of “aesthetic experiences” (...) Thus this
is a specifically aesthetic kind of differentiation. It distinguishes the aesthetic quality of a work
from all the elements of content that induce us to take up a moral or religious stance towards it,
and presents it solely by itself in its aesthetic being. (Gadamer 1975: 74)

Schiller in his 27 letters on the subject of the aesthetic education claimed
that it is through the appreciation of Beauty that mankind makes the transition
from sensation to thought, “(...) from matter to form, from perception to princip-
les, from a limited to an absolute existence” (Schiller 1795: 93). In a language
that often seems to prefigure or inform later psychoanalytic insights Schiller
describes two fundamentally opposed principles acting within man: person and
his condition. Schiller remarks that for man to be able to undergo change there
must be an underlying factor, some ground, that remains unchanged: his person,
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the source of freedom. Conversely, man can only have recourse to existence
through the experience of his finite conditional being.

So long as he only perceives, only desires and acts from mere appetite, he is still nothing
but world, if we understand by this term simply the formless content of time. It is indeed his
sense faculty alone which turns his capacity into operative power; but is only his personality
which makes his operation really his own. Thus, in order not to be merely world, he must lend
form to his material; in order not to be merely form, he must make actual the potentiality which
he bears within himself. (Schiller 1795: 63)

Two inimical demands confront man corresponding to his double sensuous-
rational nature. The sensuous impulse proceeds from his physical existence and is
concerned with setting man within the bounds of time turning him into matter.
By matter, Schiller refers to “reality which occupies time”, namely, alteration im-
buing time with a content. This condition of occupied time, reality, Schiller calls
sensation and it is within it that he sees physical existence proclaiming itself.
This impulse relates to the finiteness of man. The second impulse, Schiller
describes as formal. The formal impulse strives to set man free and is derived from
man’s rational nature. Interestingly, in a prefiguration of Jungian psychology,
Schiller (1795: 66) describes liberty in terms of: “...bring(ing) harmony in to the
diversity of his [man’s] manifestation and to maintain his person throughout
every change of circumstance.”

Schiller understands this in terms of the absolute indivisibility of the person.
As already mentioned above, personality is here posited as the unchanging
ground that precedes, or better, is the condition for the possibility of time and
alteration. As such, personality embraces the whole time series,
time and change; it wishes the actual to be necessary and eternal, and the eternal
and necessary to be actual; in other words, it aims at truth and right” (Schiller
1795: 66).

Schiller posits that it is the role of culture, in the form of an aesthetic
education, to secure an equality of both of the aforementioned impulses in man’s
life. So long as he is subject to the one sidedness of either of the two impulses
man is condemned to be a slave. If his feelings rule his principles, he is a savage.
If his (rational) principles destroy his feelings, he is a barbarian. As a creature of
two worlds, man has to satisfy at the same time two opposing demands exerted
on him and to bring them in harmony with one another. It is the aesthetic that
unites sensuousness and reason, matter and form delivering him to freedom.
It is from this vantage point that Schiller proclaims that education is defective
so long as it addresses and caters solely to one of these inimical impulses.

i

‘...it annuls



252 EVANGELOS TSEMPELIS

The State should respect not merely the objective and generic, but also the subjective and
specific character of its individuals, and in extending the invisible realm of morals it must not
depopulate the realm of phenomena. (Schiller 1795: 32)

This antithesis that man experiences between the sensuous and the formal
impulses, or its corollary, the clash between reason and feeling is also articulated
in a historical trajectory by Schiller. The latter sees a progression from the Greeks
living harmoniously with nature to his time exemplified by the disintegration of
personality and further extending to the future of a perfect whole-man-to-come.
So long as man only feels, his personality remains a mystery to him, Schiller
asserts. Conversely, so long as he only thinks his existence in time remains
a barred possibility. It is the play impulse that provides the opportunity for a true
synthesis in personality. To the extent that the play impulse awakens man to
the aesthetic qualities of phenomena and to the apperception of Beauty, it makes
possible a true synthesis where matter and form, as inimical impulses, can co-exist
and be superseded (sublated): “...this play impulse would aim at the extinction
of time in time and the reconciliation of becoming with absolute being, of
variation with identity” (Schiller 1795: 74).

Gadamer reveals how Schiller’s view of the aesthetic is derived from Kant’s
Critique of Judgement. In his critique of aesthetic judgement, Kant was attempting
to bring a systematic conclusion to his philosophy. In effect, Gadamer (1975: 48)
explains, Kant was attempting to rehabilitate the notion of teleology “(...) whose
constitutive claim as a principle of judgment in the knowledge of nature had been
destroyed by the Critique of Pure Reason.”

In this regard, judgment was to provide the necessary missing link that
would bridge understanding and reason. In nature and in art beauty was posited
by Kant as the a priori principle lying entirely within subjectivity. In beauty, natural
or artistic, no principle or concept of knowledge are postulated as the basis
for aesthetic judgement. Rather, the only valid principle of judgement for artistic
beauty is its suitability to promote the feeling of freedom in the pay of our
cognitive faculties. This was a monumental achievement by Kant in terms of
emancipating the sphere of art and aesthetics from questions of objective rational
truth and of positing subjectivity and our feeling for life as the basis for aesthetic
judgement.

This achievement, Gadamer explains, would lay the foundations for im-
portant later developments in the history of ideas. Neo-Kantians would take Kant’s
notion of an a priori locus of judgments in subjectivity and attempt to place all
objective validity on (transcendental, i.e. a priori) subjectivity. Particularly
important in terms of a certain development that we are retracing here is the
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emergence of the notion of Erlebnis post the 1870s. The development of this
term, which connotes “an immediacy with which something real is grasped”
in actual experience, is particularly associated with the work of Wilhelm Dilthey.
The emergence of “life” and “inner experience” as legitimate bases for judgment
as opposed to Enlightenment rationalist emphasis on perception and represent-
ation would, in turn, be seminal in terms of the later development of pheno-
menology, hermeneutics, existentialism and depth-psychology. Even though these
developments cannot be retraced here, for our purposes it suffices to note
and recall that today’s almost commonsensical notion that life ought to have
a meaning or that the realm of our interiority is a legitimate source of experience
carry their own history of development. Recalling this historical development
seems necessary lest we fall pray to a certain objectification, a closing off and
forgetfulness of the historicity informing questions about (lack of) meaning
and purpose which confront and menace so many individuals in our times. As
Gadamer masterfully reveals what Kant had devised in order to save a place for
teleology into his system, aesthetic judgment as an a priori principle instilled in
the transcendental subject, later thinkers starting with Schiller would appropriate
and imbue with positive content. Kant’s philosophy was an attempt to secure
knowledge on a firm rational ground and to fend off the arbitrary postulates of
dogmatic metaphysics. It seems that as this danger would become less pressing
for later secular thinkers what had been erected as a terrain for the derivation
of legitimate claims about teleology and understanding to be preserved within
a system of pure reason, the transcendental subject, would become increasingly
a locus of positive meaning and purpose so much so that the transcendental
subject could gradually evolve, transmute and equate into the unconscious, and
eventually, the psychological subject per se.

In this regard it is important to pay attention to Gadamer’s remarks about
the emancipation of “aesthetic differentiation” along this process that Kant
commenced. Whereas previously the notions of “taste” and “beauty” derived their
semantic content from a sensus communis, a common sense shared by a peoples
to be encountered as far back as in the classical concept of practical wisdom
(phronesis) in the western tradition, we now moved to a certain deterritorialized
version of the “aesthetic”, which was evacuated from community or content while
becoming positivized hypostatically into a quality of a “psychological subject”.
In that regard it is particularly worth noting, what immense expectations have
been placed by our society on the artist, the genius and progressively each
and every individual subject who is interpellated to live creatively in our time.
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The aesthetically educated subject became the mediator between worlds, the
real world of objectivity and rationality and the sublime world of abstracted
Beauty and wholeness in Schiller. The positing of “reality” and “culture” in op-
positional terms defined a rift in which the Hegelian spirit would also operate
as it would strive to overcome its alienation from nature. This very rift, arguably,
was also a necessary precondition for the later emergence in 19™ century of the
“psychological individual” as a possessor and locus of self-enclosed inner truth
(in suffering).

The Idea of aesthetic cultivation — as we derived it from Schiller — consists precisely in pre-
cluding any criterion of content and disassociating the work of art from its world. (...) Whereas
a definite taste differentiates — i.e, selects and rejects — on the basis of some content, aesthetic
differentiation is an abstraction that selects only on the basis of aesthetic quality as such, It is
performed in the self-consciousness of “aesthetic experiences.” (Gadamer 1975: 73)

In these words about the rise of the aesthetic we recognize a parallelism,
a metaphor, regarding a certain process, whose culmination we seem to exper-
ience today, whereby individual experience becomes increasingly an abstracted
individual psychological realm within a hyper-connected world that seems to be
transcending stable semantic content or reference.

4. Taking stock of this process we can posit the notion of “psychological
differentiation” as an equivalent and a corollary to the process that we have been
tracing so far with regard to the cultivation of the aesthetic consciousness.
Psychological differentiation would then connote a certain historical process, which
through a tortuous path, to be further traced and elucidated, has led to the rise of
an abstracted individual self who makes sense of the world “psychologically” sealed-
off, forgetful of the world (culture, history, religion, politics) in which it arises. In
Heideggerian this could be re-articulated in terms of the ontological difference.
Namely, the gradual mis-appropriation of the ontological realm by the ontic.
The ontological realm, through a historical process that we have called “psycho-
logical differentiation” eventually becomes concealed by a certain psychologized
objective positivity, a modern subject, which limpidly wishes to stand on its
own, “psychologically” divorced from the ontological sources that nourish it and
embed it in a long obsolescing tradition. It has been my implicit hypothesis
that this progression goes part and parcel and is reinforced by the rise of
a deterrorializing global culture enabled and exported to an unprecedented
degree by digital technology today.

From that point of view, it cannot be coincidental that so many individuals
suffer symptoms of panic attacks often manifesting themselves in nausea and
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dizziness as they are confronted with a world that is as menacing and un-
intelligible as ours is today. Nor can it be incidental that so many conspiracy
theories or esoteric philosophies flourish as much-needed points of anchorage
in times of inner turmoil and semantic vertigo. As traditional reference points
become destabilized and conventions are discredited and rendered obsolete,
individuals are confronted with the awesome task of having to assume upon
ourselves the responsibility to construct on their own, in isolation and with
limited means, the very world that they inhabit. They are confronted with the
daunting challenge of having to live their lives as projects, to be the managers
and the innovators to their very own individual labor force, to make a brand out
of themselves and their talents and to then construct a business model so that
they can extract a revenue from a (virtual) market. As such, they are menaced by
the herculean task of having to develop a worldview, a personal secular religion
to believe in, as to be able to carry on living in an otherwise alienating world
of meaninglessness, vacuity and contingency. The search for ground, oddly, has
become the psychological holy grail of our times. The old awesome question of
Being has evolved into one of an ever elusive (psychological) well-being.

5. In an essay written in 1932 and entitled, The Development of Personality,
Jung associates the development of personality with “(...) obeying the law of one’s
being” (1954: 183). Jung sets personality development as a supreme educational
task for “modern man”. In that vein, a sine qua non for this task is that the
educator has dedicated her own self to that strenuous task. The notion of
the training analysis as a key component of becoming an analyst maintained still
today by psychoanalytic institutes world-wide is a natural extension of this view,
namely, that before treating analysands one has to have gone through the
process herself. This being so, because the “process” is not one to be applied
like a medical cure, but rather one to be performed as a natural extension of
“personality” and “relationship”. It is here important to note that for Jung the
very idea of a cure and its corollary, psychological growth, carry strong overtones
from what we encountered earlier in Schiller as it is conceived and articulated in
terms of the “development of the whole individual human being” (Jung 1954: 171).
Also notable is the counter-distinction here drawn between “individualism” and
“individuation”. The latter is conceived as a “natural development” requiring
a painstaking “fidelity to the law of one’s own being” that entails one’s conscious
engagement with one’s singularly own fate beyond and despite the requirements
for adaptation posed by the social milieu (Jung 1954: 173). Individualism, in that
regard is counter posited as a cheap substitute:
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(...) nothing but an unnatural usurpation, a freakish, impertinent pose that proves its
hollowness by crumpling up before the least obstacle... Clearly no one develops his personality
because somebody tells him that it would be useful or advisable to do so. Nature has never yet
been taken in by well-meaning advice. The only thing that moves nature is causal necessity,
and that goes for human nature too. (Jung 1954: 175)

In a language stunning to modern secular sensibilities, Jung coined fidelity to
the (natural) law of one’s being in religious terms requiring “loyal perseverance”
and “confident hope” of a kind similar to that of a religious man towards God.

The law of one’s being Jung elucidates in term of the existence of
a “vocation” in one’s life. Vocation is in turn defined as: “(...) an irrational factor
that destines a man to emancipate himself from the herd and from its well-
worn paths...vocation acts like a law of God from which there is no escape”
(Jung 1954: 175).

Such an irrational factor springing from the “unconscious natural psyche” is
traced in terms of a “voice of the inner man”, a calling. The calling of vocation,
is substantially different, as we have seen, from the acts of conscious individual
will. Acts of will may originate from the one sided barbarous (or savage) existence
that Schiller so eloquently admonished in his Education of Man or from a blind,
uncritical, subscription to predominant social conventions so markedly scorned by
Jung. Vocation, as here postulated, goes part and parcel with the commitment
towards a “fuller life”, a more comprehensive consciousness developed by engag-
ing with unconscious contents. Strikingly, Jung associates the very occurrence
of neurotic suffering as ensuing from a defense, an escape from one’s inner voice.
Conversely, the meaning of one’s life emanates from a commitment towards
one’s true being, one’s very own personality. Audaciously, Jung examines the life
of Jesus Christ as a “shining example of the meaning of personality” in history.
Jung psychologically interprets Jesus life in terms of the latter’'s commitment to
his inner voice and his engagement with the contents that sprung from the
natural objective psyche of his time: “The religion of love was the exact psycho-
logical counterpart to the Roman devil-worship of power” (Jung 1954: 181).

6. Shifting our lens, from the psychological to the historical and from the
individual to the collective, we turn to Karl Loewith who reveals how the ideas of
progress and meaning, as encountered in the history of the west from Isaiah
to Marx, from Augustine to Hegel, and from Jachim to Schelling have a Judeo-
Christian religious foundation. Loewith shows how Hebrew and Christian faith
have shaped the way we (forgetfully) define the notions of progress, development
and purpose in secular modernity.



PERSONALITY AND EDUCATION IN THE DIGITAL AGE... 257

The outstanding element, however, out of which an interpretation of history could arise
at all, is the basic experience of evil and suffering, and of man's quest for happiness. The
interpretation of history is, in the last analysis, an attempt to understand the meaning of history
as the meaning of suffering by historical action. (Loewith 1949: 3)

The modern secular ideas of development or progress would have been
meaningless and incomprehensible to the ancient Greeks. The claim that history
has a meaning or a purpose, Loewith explains, implies a final propose or goal
transcending the actual events. For the Greeks events were: *(...) full of import and
sense, but they were not meaningful in the sense of being directed toward an
ultimate end in a transcendent purpose that comprehends the whole course of
events” (Loewith 1949: 6).

The very notions of purpose and meaning in history presuppose and ensue
from an eschatological temporal horizon. The present is made sense of in terms
of an expected future, in contradistinction to the Greeks for whom past and
present shared re-concurrent patterns and for whom the future did not hold
prospective possibilities:

In the Greek and Roman mythologies and genealogies the past is re-presented as an everl-
asting foundation. In the Hebrew and Christian view of history the past is a promise to the future;
consequently, the interpretation of the past becomes a prophecy in reverse, demonstrating the
past as a meaningful “preparation” for the future. (Loewith 1949: 6)

Antiquity, Loewith explains, believed in divination as a consequence of
an underlying belief that the future could be foreknown because it was pre-
ordained. Future events were only slightly hidden and therefore unveiled by
a penetrating mind.

Loewith’s remarks about Burckhardt, as the soundest modern reflection on
history, are profound. In Burckhardt’s work Loewith recognizes an understanding
of both the classical and the modern points of view as well as a distancing of both.
Burckhardt pays homage to the virtues of antiquity while recognizing that its
spirit is not ours. At the same time, his outlook is divorced from the philosophies
of history from Hegel to Augustine which professed to know the truth about
historical events and their successions: “They know it, not as scientific historians,
not even as philosophers, but as theologians who believed in history as a story
of fulfillment” (Loewith 1949: 26).

Appalled by the rapid industrialization and vulgarization of Europe,
Burckhardt believed that only religion could provide the transcendent urge that
could outweigh the clamor for money and power and the imminent disaster
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that came with that for Europe. In that vein, he admired the early Christians
for the ascetic and otherworldly outlook. He saw Christianity as a religion of
suffering and renunciation. Early Christians, the hermits and monks provided
a response to an ailing civilized Hellenistic world in a state of deep decadence
and barbarism. They became the gatekeepers of the church as the only spiritual
institution which nursed and preserved all higher education and which cultivated
a knowledge which was not worldly or practical. He deplored the watering
down of that early Christian Spirit of the apostolic Church and remarked on
the emancipation of morality from its religious foundations. Burckhardt was
particularly critical of the spreading of liberal optimistic Protestantism. Against
its secularized, liberal optimistic spirit he insisted that the strength of early
Christianity consisted in its out-worldly transcendent character so much so that
in his view modern Christianity comprised a contradiction in terms.

In a similar vein, Loewith extends his analysis to include Marx. Here he
makes the bold statement that Marx’s theory of history is fundamentally informed
by the Christian religious spirit of prophetism: “The Communist Manifesto is, first
of all, a prophetic document, a judgment, and a call to action and not at all
a purely scientific statement based on the empirical evidence of tangible facts”
(Loewith 1949: 43).

In the Marxist outlook of universal history and in its implicit notions of
exploitation of the proletariat class, Loewith recognizes a transmutation of the
biblical notion of “original sin”.

It is the old Jewish messianism and prophetism — unaltered by two thousand years of
economic history from handicraft to large-scale industry- and Jewish insistence on absolute
righteousness which explain the idealistic basis of Marx’s materialism. Though perverted into
secular prognostication, the Communist Manifesto still retains the basis features of a messianic
faith: “the assurance of things to be hoped for (...) Historical materialism is essentially, though
secretly, a history of fulfillment and salvation in terms of social economy.” (Loewith 1949: 44)

For Marx, Christianity was a religion peculiar to capitalism and its super-
structure and as such an indication of the problems that needed to be solved by
a change in economic conditions. After the destruction of religious consciousness
by left-wing Hegelians (D.F. Strauss, L. Feuerbach, B. Bauer, M. Stirner) and
especially Feuerbach’s assertion that:

“God is only an infinite projection of finite man and that the essence of theology is
anthropology” Marx took up the task to establish man’s truth on earth: “We reclaim the whole
content of history but we do not see in it a revelation of God but only of man (Marx).”
(Loewith 1949: 48)
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Loewith reminds us that Hegel's idealism, much alike like all of German
idealism rests solidly on the Christian tradition while making the provocative
assertion that Marx’s materialism retained covertly its religious derivation more
markedly than Hegelian idealism. Here the insightful implication is that Marxist
materialism in its atheist pretensions retains a dualism between imminence and
transcendence which Hegel's explicit idealism attempts to exhaustively over-
come. By equating the history of the Spirit — the translation of faith in Christ as
the Lord and Logos of History into a philosophical category — with the history of
the world Hegel’s system ostensibly overcomes prior dualisms between matter
and spirit, immanence versus transcendence: “compared with Marx, the greater
realist is Hegel” (Loewith 1949: 51).

Hegel’s philosophy of history is of pivotal importance then in terms of
tracing the story of the process by means of which the religious foundations
of a Judeo-Christian world were progressively forgotten, reabsorbed and sub-
lated by the world that they gave birth to all the way to our modern secular
views about history (and self). Resting on notions of temporality, development
and progress cleansed from the religious/existential foundations whence these
have sprung, secular modernity posits an imminent scientifically-informed reality
which obfuscates its foundations in the mysterious, riddle-some depths of the
history of human experience whilst projecting in receding notions of abstracted
imminence the promise of delivery (salvation) from suffering by means of tech-
nology, science and material affluence. In Hegel we find all those elements
associated with a Christian word view — linear temporality, progression/develop-
ment and eschatology — coached in philosophical language and operationalized
in the categories of Reason and Spirit:

The History of the World begins with its general aim-the realization of the Idea of Spirit
—only in an implicit form (an sich) that is, as Nature; and the whole process of History, is directed
to rendering this unconscious impulse a conscious one. (Hegel 1822: 25)

The multiplicity of interests, volitions and activities encountered in history,
Hegel explains, are the instruments and the means by which the World-Spirit
attains its object and realizes it by bringing it to consciousness. The object and
the aim is for Spirit to find itself and to contemplate itself in concrete actuality.
Spirit is reason: “(It) is the Sovereign of the World (...) the history of the world,
therefore, presents us with a rational process” (Hegel 1822: 9).

Reason governs the world and its history. All else in relation to this in-
dependent and universal substantial existence is subservient and subordinate
and the means of its development. Hegel's philosophy of History traces the
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vicissitudes of this development whereby Spirit, passing through different stages
of historical development, comes to realize itself as self-consciousness and
freedom. This developmental course ostensibly finds its culmination in Hegel's
philosophy, which from its vantage point is able to discern the logical sequence
that Spirit follows in its development to self-consciousness. This course also
follows a historical trajectory which is developmental in a geographical/cultural
sense as well commencing from the East where nations knew that one is free;
continues to the Greek and Roman world where only some where free; and
culminates in Europe (Germany) where men know that all men are free; freedom
is the essence of Spirit. Matter and spirit are opposites. Matter is composite
consisting of parts that strive toward wholeness. Its particle of matter occupies
a space that excludes another particle. As such matter strives after the realization
of an ideal of unity. This ideal if accomplished would amount to the destruction
of matter; as such matter strives toward the realization of its negation (an
indivisible point). Spirit is defined by Hegel as that which is has its centre in itself.
It exists in and with itself. Spirit is freedom as self contained existence.

Hegel describes the development of Spirit as a process that is very different
to the way natural objects develop. According to Hegel’s conception, natural
objects grow according to an internal unchangeable principle or essence. But
whereas, natural objects develop in an unhindered manner to become what
they always were in potential, Spirit follows a different trajectory. Its realization
is mediated by the faculties of consciousness and will, which are sunk in a merely
natural life. Spirit is consequently in conflict with its very own self in order to
realize in confrontation with its own nature its ideal being. Remarkably, in the
struggle to realize its own ideal being, Spirit hides that goal from its own vision
and is satisfied in this alienation from it. Spirit is the result of its own continuous
self-transcendence. The negation of its own unreflected and immediate existence
and the return to itself at a higher progressive embodiment which includes all
earlier steps.

As Loewith poignantly argues, Hegel operationalizes philosophically the
notion of divine Providence by introducing the logically systematized notion of
cunning of reason. The cunning of reason is that element which drives the process
of struggle and negation between particulars in the temporal theatre of history
as to realize a universal idea. This reason is for Hegel coterminous with God:

The insight then to which (...) philosophy is to lead us, is, that the real world is as it
ought to be — that the truly good — the universal divine reason — is not a mere abstraction, but
a vital principle capable of realizing itself... God governs the world; the actual working of his
government — the carrying out of his plan — is the History of the World. This plan philosophy
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strives to comprehend; for only that which has been developed as the result of it, possess
bona fide reality. That which does not accord with it, is negative, worthless existence. (Loewith
1949: 36)

7. The references to Hegel, Marx and Burckhardt in this narrative all serve
the purpose of re-activating an insight that Loewith’s work is instrumental in
pointing out. Namely, that our secular world is still fundamentally embedded
within its religious (Christian) foundations. Loewith demonstrates how secular
notions of progress and temporality are inherently linked and derived from
a belief in the incarnation of God in Christ and the consummation of history in His
coming. The ideas that history in itself has a meaning or that the world moves
along a trajectory of progress in its own, divorced from the Christian experience
of radical faith, are, Loewith argues nonsensical: “The problem of history as
a whole is unanswerable within its own perspective. Historical processes as
such do not bear the least evidence of a comprehensive and ultimate meaning.
History as such has no outcome” (Loewith 1949: 191).

A Christian interpretation of history rises or falls with the belief in Christ,
the doctrine of the Incarnation, says Loewith. From this point of view, history
has a meaning because the story of salvation “(...) redeems and dismantles, as it
were, the hopeless history of the world” (Loewith 1949: 197). The condition
for the possibility of our modern secular experience of history as a sequence of
momentous events presupposes a radical experience of faith which disrupted
a pagan understanding of time in terms of eternal cycles of growth and decay
by inserting the radical belief that history had ended with the coming of Christ.
Divorced from that radical experience of belief in the eschaton, the modern
understanding of history as well as the very belief in progress or development or
purpose would have been altogether impossible according to Loewith.

8. This excursus to the history of ideas is particularly relevant to our dis-
cussion about personality today to the extent that it points to the paradox that
the construction of individual meaning entails in our psychological times. Eighty
years ago Jung addressed the spiritual problem of modern man’s search for
meaning in an essay written in 1933 which would appear in his renown book
Modern Man in Search Soul. Jung’s key premise was that humanity was at the cusp
of a new spiritual era. Confronted with the effects of “Americanization,” modern
man, according to Jung, longed for security in an age of insecurity. The demise
of religious institutions and metaphysical certainties and their corollary, man’s
inability to find safety and meaning in the outer material world despite the
enormous advances of industrialization and science, had led to an unprecedented
interest and fascination with psyche evidenced in the rise of psychology as
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a science, but also in the surge of popular interest for spiritualism, eastern
philosophies, theosophy, astrology and parapsychology already at that time. In
this turn, Jung recognized a modern parallel to the rise of gnostic thought during
the first two centuries after Christ. Central to this phenomenon was an abhorring
of faith and religion based on it and the search for meaning and validation based
on knowledge-content that accords with man’s own psychic background and first-
hand experience (Jung 1964: 84). From that point of view, Jung describes psychic
life as a ground of reality and experience that potentially offers a counterweight
to the instability of a relativized, volatile material world:

To me the crux of the spiritual problem today is to be found in the fascination which the
psyche holds for modern man. If we are pessimists, we shall call it a sign of decadence; if we
are optimistically inclined, we shall see in it the promise of a far-reaching spiritual change in the
Western world. (Jung 1964: 92)

It is fascinating to notice how deeply relevant the notion of tradition is in
the problematic that Jung introduces. In the opening of his essay, Jung directly
addresses modern man'’s relation to history and tradition:

The man who has attained consciousness of the present is solitary. The “modern” man has
at all times been so, for every step towards fuller consciousness removes him further from his
original, purely animal participation mystique with the herd, from submersion in a common
unconsciousness... Only the man who is modern in our meaning of the term really lives in the
present; he alone has a present-day consciousness, and he alone finds that the ways of life on
those earlier levels have begun to pall upon him. The values and strivings of those past worlds
no longer interest him save from the historical standpoint. Thus he has become ‘unhistorical’ in
the deepest sense and has estranged himself from the mass of men who live entirely within the
bounds of tradition. Indeed, he is completely modern only when he has come to the very edge
of the world, leaving behind him all that has been discarded and outgrown, and acknowledging
that he stands before the Nothing of which All grow. (Jung 1964: 75)

9. This brings us to the very issue that we have been tracing during the
tortuous path that this essay has followed. Namely, how through a process of
disassociation from origins and a severing from tradition we have come to the
emergence of an individually differentiated psyche that the burgeoning field of
psychology engages with theoretically and therapeutically. Traditional notions
of faith and salvation or larger metaphysical questions about Being were gradually
transmuted during modernity in new guise as they became the plight of a solitary
search for meaning for individuals plagued with the psychological suffering unique
to our times. In that vein, Jung’s remarkable insights also introduce a paradox,
or perhaps a symptom that represents a knot in the core of modern psychological
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suffering. The very insights and postulates that constitute scientific discoveries
made based on Jung’s empirical method as a modern secular psychologist are
incontestably associated with a long European history of ideas as well as with
a very distinctive Christian tradition. Our excursus to aspects of that tradition
by means of Loewith’s work have aimed to bring us to a point where we can
begin to see how Jung’s discovery of a psychic tendency towards wholeness and
integration or his references to an inner being/voice (vocation) guiding a process
of personality development as individuation can not be delinked from the
particular horizons from which they borrow their original semantic content and
impetus. More generically then, the paradox consists in what we have called, bor-
rowing from Gadamer’s discussion of the aesthetic, psychological differentiation.
Namely, the tendency to subsume wider historical references and origins within
new categories which are subsequently imbued with psychological subjectivized
status. In the case of Schiller we have seen that process in terms of his ap-
propriation of the aesthetic as originally postulated by Kant. In Jung, we recognize
a similar tendency in his discussion of personality development in terms of the
inner voice/vocation and his attempt to then explain retrospectively the history
of ideas and religions (including the personality of Christ!) in psychological terms
after having posited the “unconscious psyche” as a firm explanatory ground for
scientific discovery and individual encounter with meaning. Even more explicitly,
the point here is that the subjectivized category, the unconscious psyche in this
case, carries within it tacitly the very categories that it subsequently discovers in
the world.

10. Yet here we are, in a post-religious psychological age in search of
individual “meaning” and “purpose”. Confronted by a world of virtuality, fluidity
and nauseating contingency “individual interiority” becomes the terrain where
“psychologically differentiated” suffering is experienced ubiquitously today. We
have been arguing that the notions of psychological “wholeness”, “development”
and “integration” have an internal notional history that inevitably lead to Kant’s
attempt to define a terrain where knowledge based on secure principles of pure
reason could stand on its own without having to resort to metaphysics. We
have seen, by reference to Gadamer, how Kant’s “aesthetic judgment” was an
attempt to bridge “understanding” and “reason” and to legitimate “teleology” in
the latter’s systemic philosophy. “The purposiveness of nature for our cognitive
faculties (...) prepares the understanding to apply the concept of purpose to
nature”, Gadamer explains in his reading of Kant (1975: 48). In turn we have seen
how Schiller would take the transcendental principle from Kant and imbue it
with positive content for the Aesthetic Education Man. The “radical subjectivization”
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which Kant introduced by means of grounding aesthetics on a transcendental
function progressed even further by acquiring positive content in his aftermath.
What was in Kant associated with the a priori of transcendental subjectivity
would become a positive function of the subject in Schiller. Further along this
historical progression we have seen how the ideas of wholeness and integration,
prefigured in Schiller’s Aesthetic Education find later a full depth-psychological
articulation. In Jung we have encountered the idea of education linked to that of
vocation posited as being faithful to one’s being. We have remarked at the religious
overtones underpinning these notions even though, in a Kantian fashion, Jung
too aimed to secure a firm secular (and scientific) ground for psychological in-
quiry and practice. Coming full circle, we have resorted to Karl Loewith in order
to trace the Christian historical origins of our subjectivized/psychologized notions
of “meaning” and “purpose”. Taking stock of what Gadamer introduced as an
autonomization of aesthetics in the history of ideas we have introduced the
notion of “psychological differentiation”. Similar to the process where art and taste
were gradually divorced from having a positive content linked to a particular
community, practice and place in the world to become general and abstract
forms of expression, inquiry and appreciation, we can postulate a process where
“purpose” and “meaning” become psychological abstractions divorced from the
specific source from which they derived their original impetus and semantic
content. Jung’s audacious psychological interpretation of Christ is perhaps an
emblematic example of a retrospective appropriation of foundations and a cor-
responding positivization of transcendental origins within a subjectivized and
autonomized framework, which [ have been trying to thematize in this discussion.
If indeed, as suggested earlier in this discussion, our digital age has ushered us
into a world of ever more fluidity, virtuality and subjectivization then it is well-
worth remaining attendant to the new acts of translation, adaptation and
appropriation that lie ahead in terms of our notions of personality development,
individual meaning and suffering. Within this context psychoanalysis, as a field
founded at the very core of the Gordian knot connecting tradition to subject-
ivization and religion to science has still much to say and undergo.
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TROSKA O SIEBIE JAKO WARUNEK RADZENIE SOBIE W SYTUAC]I KRYZYSOWE]. PRAKTYCZNY
ASPEKT HERMENEUTYKI PODMIOTU M. FOUCAULTA

Celem artykutu jest proba przedstawienia troski o siebie jako pewnej ,praktyki siebie” urzeczy-
wistnianej przez podmiot w sytuacji kryzysu. W artykule autorka odnosi sie przede wszystkim do
dwoch dziet z ostatniego okresu tworczosci Michela Foucault, tj. do Historii seksualnosci oraz
Hermeneutyki podmiotu. Francuski filozof ukazuje w nich znaczenie troski o siebie (ktora ulegta
zmianom pod wplywem dominujgcego dyskursu naukowego) oraz podkresla istotne znaczenie
tej kategorii zawartej w hermeneutyce podmiotu. W teksScie autorka przedstawia i interpretuje
zaréwno zalozenia teoretyczne analizowanej kategorii, jak i jej praktyczne implikacje wobec
funkcjonowania ludzi w czasie kryzysu.

Stowa kluczowe: troska o siebie, hermeneutyka, podmiot, sytuacja kryzysu, Michel Foucault.

The care of the self in M. Foucault’s works

In his works, Foucault analyzes an approach towards oneself from a historical
perspective, referring at the same time to the contemporary culture of the
subject. And so the care of the self can be understood as a certain principle
governing the rational functioning of an individual under the influence of
a specific cultural reality. This means that an individual’s care for oneself is
subject to different interpretations of this concept and focuses on different areas
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of his activity. In The History of Sexuality (1988), describing the history of the care
of the self, Foucault shows how the meaning of the concept changed. However,
it always remained related to the work of the subject. According to the French
philosopher, the notion of the care of the self originated with Socrates and
flourished at the beginning of our era, reaching an important point at the turn
of the 5™ century. The care of the self became at that time the basis of paideia
specifying the way of becoming an ethical subject of one’s conduct as a citizen,
husband, wife, father, etc. Originally, the care of the self referred to the exercising
of power and followed from an assumption that controlling oneself translates to
controlling others. It is based on the political and social contexts, but is also part
of the educational context. The educational context is connected with critical
and crisis moments: the first one involves gaining awareness of the insufficiency
of one’s knowledge, or lack thereof, which generates the necessity of self-care,
and the second one is the moment of undergoing subsequent developmental
stages, including the transition from the influence of pedagogues to political
activity, that is, leaving adolescence. According to M. Foucault, the care of the
self is connected with another important element — the relation to erotica that
disappears later. At this stage the care of the self differs considerably from other
activities centered around the self, such as taking care of one’s body or diet, since
the care of the self concerns one’s soul as the subject. Another distinguishing
feature is a certain degree of mediation that occurs through a relationship with
another person — a master, who plays an important role in the development of
the care. According to Foucault, the care is associated with the knowledge of
oneself, but also with the experience of oneself and the way in which the subject
acts. In the subsequent stage of the development of the care of the self, it
becomes the main and unconditional principle, that is, an imperative concerning
everyone regardless of their social status. It also becomes detached from its
previous objective: to exercise control over others. Now it refers to the aim
that consists in an individual in such. Furthermore, the significance of knowing
oneself decreases as it becomes merged with other numerous practices that
serve a holistically perceived notion of care. The process of generalization and
integration renders the care of the self the art of existence related to the entire
life of every individual. The care of the self is no longer connected merely with
the insufficiency of education or moments of crisis, but becomes an existential
obligation of everyone. Practices related to the care no longer have a normative
function only, but also corrective and liberating ones. A critical function of the
care of the self also increases: “it has a more distinctly critical rather than training
function” (Foucault 2005: 125) in relation to oneself, towards the cultural world
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in which one lives, and towards others. An emerging meaning of the care of the
self reduces the meaning of the transmission of values made by the family, and
combines the care of the self with the criticism of the established order: the
criticism of upbringing, masters, values, etc. Practices related to the care of
the self are compared to medical activities. The third stage of the development
of the care of the self coincided with the times of Christianity, when culture
centered around issues connected with faith, revelation, and grace. This turned
the care into a universal injunction directed to everyone, regardless of their
status, nationality, and social standing. According to Foucault (2005: 120),

the relationship to the self, the work of the self on the self, the discovery of the self by the
self, was conceived and deployed in the West as the route, the only possible route, leading from
a universal appeal, which in fact can only be heard by a few, to the rare salvation, from which
nevertheless no one was originally excluded.

The care of the self becomes a process the objective of which is to be
yourself; however, this objective is reached only by a few.

It could be said that the care of the self follows from education, the relation
with one’s master aimed at being oneself, or from crisis moments that take place
in an individual’s life. The first example is indicative of formative, liberating
and corrective functions of the care of the self, focusing on its developmental
meaning. The second example of the care of the self, manifesting itself in crisis
situations, stresses first and foremost its protective meaning, referring to its
corrective function. Needless to say, in crisis situations the subject works on
himself from a developmental perspective, however, the primary task is to protect
resources he has at his disposal, so as to increase them accordingly. As long
as the care of the self remains outside of paideia, educational and cultural dis-
course, the most common factors stimulating and encouraging work will be the
crisis situations occurring in an individual’s life.

The hermeneutics of the subject as the basis of the care of the self

Foucault understands the care of the self as taking care of oneself, nurturing
oneself, a virtue. It is also a rule based on the recommendation: know yourself.
It provides a framework and a basis for justifications of this imperative. The
French philosopher describes the care of the self as a certain spiritus movens,
the driving force and constant restlessness experienced by an individual, “the
sting of human existence”.
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Foucault describes the care of the self as a general standpoint, a way of
perceiving things and behaving in the world, acting and interacting with others:
in other words, as an attitude towards oneself and other people. It forces one
to direct one’s attention away from the outside and other people and towards
oneself. Thus the care of the self implies the kind of attention directed inwards
at the thoughts that come to one’s mind. The care of the self always refers to
certain activities that one carries out on oneself and thanks to which he takes
responsibility for oneself and by which one purifies and transforms oneself.
Hence the series of practices: meditation, examination of conscience, verification
and checking representations which appear in the mind. Therefore we deal with
an attitude towards the world, towards others and towards oneself, in which
an important role is played by an insight into oneself that allows to undertake
actions leading to the transformation of the subject.

The care of the self as described by M. Foucault constitutes the basis for the
imperative of gnothi seauton (know thyself), thus taking an important place in
the relation of the subject to the truth about oneself. Access to the truth is
mediated through spirituality, understood as “the search, practice, and experience
through which the subject carries out the necessary transformations on himself
in order to have access to the truth” (Foucault 2005: 15). Thus understood
spirituality has three characteristics: firstly, truth is never owed to the subject.

Spirituality postulates that the subject as such does not have right of access to the truth
and is not capable of having access to the truth. It postulates that the truth is not given to the
subject by a simple act of knowledge, which would be founded and justified simply by the fact
that he is the subject and because he possesses this or that structure of subjectivity. It postulates
that for the subject to have right of access to the truth he must be changed, transformed, shifted,
and become, to some extent and up to a certain point, other than himself. (Foucault 2005: 15)

The first feature implies the next one: gaining access to truth is not possible
without the transformation of the subject, without conversion which can be
achieved in various ways. Foucault refers here to the movement of eros that
negates the current status of the subject and causes the subject to rise to the
truth, or the truth to descend on the subject to enlighten him. The second
method of the subject’s transformation is through self-work, self-formation for
which one takes responsibility: a prolonged work of ascetics.

The third quality of spirituality is associated with the truth effect which is
the result of the subject’s effort in searching for truth and the truth’s rebound
impact on the subject.
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The truth enlightens the subject; the truth gives beatitude to the subject; the truth gives
the subject tranquility of the soul. (...) In and of itself an act of knowledge could never give access
to the truth, unless it was prepared, accompanied, doubled, and completed by a certain trans-
formation of the subject, not of the individual, but of the subject himself in his being as
a subject. (Foucault 2005: 16)

In other words, in access to the truth there is something that transforms
the subject himself and completes him in his being as a subject. The care of the
self determines a set of spiritual conditions and self-transformations that are
necessary for gaining access to the truth. In the modern way of thinking of the
subject’s access to the truth there appears one condition: the condition is to know
oneself and nothing more than that. According to Foucault, it is the “Cartesian
moment” that changed the history of the truth, the access to which can be gained
through cognitive acts without the necessity of the transformation of the subject,
that is, without additional conditions related to spirituality. Other conditions
appeared: intrinsic and extrinsic conditions connected with cognitive aspects.
The former include rules, formal and objective conditions, methods, the structure
of the object, which allow access to the truth. The latter conditions include e.g.
convictions that in order to gain access to the truth one needs to study, be
educated, operate within a certain scientific consensus, not pretend anything,
not let one’s career conflict with the norms of an objective study, etc. All these
conditions, the list of which may be very long, “do not concern the subject in
his being; they only concern the individual in his concrete existence, and not
the structure of the subject as such” (Foucault 2005: 19). Access to the truth is
possible through the fulfillment of specific conditions operating in the subject’s
culture. However, this method, not related to the self-work and effort of the
subject, does not bring about transformation but merely provides a possibility
to verify the ways of gaining access to the truth and perhaps encouragement to
expand one’s possibilities so as to fulfill a greater number of conditions. This is
somewhat reminiscent of the necessity to increase one’s competences in terms
of knowing oneself and caring for oneself. A question arises as to whether the
subject who fails to fulfill these conditions stands a chance of gaining access to
the truth about oneself? Is such knowledge unconditional?

Foucault holds that “the modern age of the relations between the subject
and the truth begin when it is postulated that, such as he is, the subject is capable
of truth, but that, such as it is, the truth cannot save the subject” (Foucault
2005: 19). The principle of gaining access to the truth has been detached from
spiritual practices connected with self-work which the transforming subject car-
ried out in his expectation that the truth would ensure enlightenment and
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transformation. Obviously this does not refer to the truth in the form of scientific
knowledge, the access to which is not associated with spirituality or the ethics
of the care of oneself. According to Foucault, there is a type of knowledge which
is not scientific in nature and yet includes certain elements of spirituality; namely,
Lacanian psychoanalysis. Here, too, there are bound to be certain extrinsic con-
ditions which allow the transposition of the subject in his access to the truth;
nevertheless, the main issue addressed by Lacan is related to spirituality. His
question concerns the price “the subject must pay for telling the truth, and the
effect on the subject of the fact that he has said, that he can and has said
the truth about himself” (Foucault 2005: 30). Searching for the truth is not only
an effort that ends upon its discovery, but it continues in the form of difficulty
that accompanies the confrontation with the truth. It could be sad that in order
to know the truth, the subject must be capable of such efforts: efforts that
become the condition underlying recognition and transformation.

Foucault further claims that self-work in the form of searching for the truth
and self-understanding occurs upon the confrontation with the lack of knowledge
that is ignorant of itself or appears as a result of accumulated mistakes, habits,
addictions, or difficult situations that are unpredicted and generate the necessity
to change one’s mode of functioning. A hermeneutical recognition inscribed in
the care for the self always remains closely related to the other. Showing this
relation, Foucault refers to the example of Alcibiades, who, in order to be able
to manage polis first needs to effectively manage himself. He has to direct his
attention to himself and know himself. “Taking care of oneself is entailed by
and inferred from the individual’s will to exercise political power over others”
(Foucault 2005: 36). Alcibiades also discloses certain deficiencies in terms of
upbringing which in the course of reflections allow to place the care of the self
on the education — knowledge axis. Additionally, the French philosopher refers to
Seneca, claiming that evil does not come from the outside but is placed inside
us. In the practice of the self we should therefore work towards gaining control
over and getting rid of evil, which inclines one to focus one’s attention on the
correction — liberation axis; here the relation with the other is slightly different
that in the first case. When the individual is in distress or discomfort, the other
becomes the source of support, as Seneca was in relation to Lucilius. One of the
common elements of the care of the self is the presence of the other, without
which such practice would not be possible. The other can be a teacher, a master,
etc. Another axis presenting the care of the self refers to the subject and the
other. The care of the self, on the one hand, strictly connected with the care for



272 HANNA STEPNIEWSKA-GEBIK

others, later to become in Plato’s thought a goal in itself, not leading to others.
Man can care about the self for the self. “There is both (...) an absolutization (...)
of the self as object of care and a self-finalization of the self by the self in the
practice we call the care of the self” (Foucault 2005: 177). This presents different
practices of the self in relation to different roles of the other. However, according
to Foucault, the care of the self should lead to the care of the other and at the
same time the latter cannot be realized without the former. In The Hermeneutics of
the Subject he refers to the advice that Epictetus gives to a father who left his ill
daughter. He did it because he loved his daughter very much and was devastated
by the condition of her health. According to Epictetus, the father made a mistake
because he took care of and thought about his daughter only, and thus in the
end he could not cope with the pressure. In his willingness to take care of
the daughter, he should have taken care of himself instead. Working on himself
he would be encouraged to probe the feelings he had for his daughter, under-
stand the meaning of his role in relation to her as her father. Foucault concludes
that should the father learn to take care of himself properly, the daughter’s illness
will not throw him out of balance, and he will stay to take care of her.

The meaning of the care of the self in experiencing and solving
crisis situations

Crisis situations generate or emphasize the need to work on the self and care
for oneself. However, they do not imply this necessity per se, instead, as it were,
creating a situation in which one can learn to work on oneself and care for
oneself, provided that the subject is capable of interpreting and understanding
the meaning of new, often difficult and tragic, life circumstances. In case of the
individual who fails to take care of himself and does not seem willing to learn
the practice, various ways of behavior can be considered, such as escape, evasion,
or intrapsychic processes (e.g. repression), which fail to resolve a crisis situation
(James & Gilliland 2013, Dattilio & Freeman 2010). Another aspect that hinders or
in fact makes it impossible for the individual to care for oneself is a substantial
escalation of a crisis or a state of shock, rendering the individual unable to take
any activities for oneself.

The moment of crisis should direct the subject’s attention towards himself,
as this is important in terms of experiencing crisis as well as acting in crisis, both
for the individual affected by the crisis and the one who helps him. Focusing
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on oneself, along with the hermeneutic work of the subject, may protect the
individual from accepting extrinsic meanings, applying ready solutions to a crisis,
or understanding events occurring in his life. Work on the self allows to generate
the subject’s own interpretations and strategies. There are also situations when
the entity experiencing the crisis and offering help are the same person, as in
Epictetus’ example concerning the father.

A crisis requires the individual to focus on the self; consequently, we are
approaching what Foucault refers to as the absolutization of the individual, yet
placing the care on the subject — the other axis shows how these categories
interweave, and how the attention focused on the self is limited. Firstly, we
should consider the dependence of the care of the self on the master — the French
philosopher often indicated that the master, or teacher, plays an important role
in the development of practice as we learn from him the culture of the self. Also
in the area of preventive actions we can refer to a certain type of leadership,
without which the individual succumbs to a chaos of thoughts and emotions.
Secondly, the aim of our actions often transcends the framework of existence
and reaches towards others with whom we live, whom we help, and whose life
depends on our functioning. Intervention activities in a crisis clearly emphasize
the aspect of the care of the self, the aim of which is not the individual, but
others. Rescue services are familiar with the saying that a good rescuer is a living
rescuer, as the dead one cannot save anyone. All strategies are developed and
conducted in the way designed to keep rescuers safe as their safety conditions
the life of others. In the area of crisis intervention it is necessary to take care
of one’s needs and psychological wellbeing, which on the one hand serves to
improve relations with others in crisis situations, and on the other hand protects
against burnout and professional boredom. Therefore, it could be argued that
the field of experiences related to crisis intervention generates premises for
understanding the concept of the care of the self in a purely Platonic way: | care
for myself in order to care for others. While people intervening as part of the
activity they carry out may be more aware of the necessity of working on the self
as a condition for working with others, people who in their lives see helping
others and focusing on others as something natural often fail to reflect upon
the work on the self. In consequence, this often adversely affects themselves
and their goals as they are incapable of dealing with them in an adequate manner,
or else they lose themselves in this activity and in other people, living outside
themselves, outside self-knowledge and self-understanding. It is also worth
considering a crisis situation in which the care for the self leads to the other in
a very limited way, reducing this mediation. It is the confrontation with one’s
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death which the individual experiences in life-threatening moments, e.g. during
terminal illness. With the gradual loss of independence and increasing suffering,
the individual becomes more and more dependent on others. His care of the self
assumes an adaptive function in relation to the approaching death. It seems
that this situation brings us close to the absolutization of the individual in the
aspect of maximal concentration on the self, accompanied by the finalization of
the care of the self for the self. Of course, even in the face of death we are not
devoid of relations with others, and the care for the self may dictate the care
for the other who will live with a sense of loss. Parting with the loved ones,
explaining the approaching death of the parent to the child, serve as the manifest-
ations of the care for the other. Therefore, it could be said that in such extreme
life-threatening circumstances we do not deal with explicit absolutization and self-
finalization of the individual from the perspective of the care of the self, but
rather with a certain rapprochement to such a radical dimension of the care.
Depending on a crisis situation, the care of the self will assume different, case-
specific positions on the subject — other axis, as well as on other axes: education
— knowledge and correction — liberation. Oscillation of the care between knowl-
edge and education seems to be subordinated to the developmental goal; this
aspect constitutes an important educational issue as it presents the meaning of
both knowledge and education in carrying out the care of the self. The care of the
self is based on education and knowledge (including the knowledge of oneself),
which allows the individual to undertake actions fostering his development and
indicates that such behaviors can be learnt, which again seems effective in crisis
situations. This means that what fosters development can also have a protective
function as it consists in accumulating a certain potential and resources that
individual can use. Depending on the type of a situation and the type of a crisis,
the care of the self may fulfill diverse functions, ranging from corrective, through
protective, to liberating and developmental functions.
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Ideologia neoliberalna wzywa do kapitalistycznej produkcji bez ograniczen i regulacji prawnej.
Kierowana jest przez posiadaczy i menedzeréw kapitatu, ktoérzy bogaca sie na dzierzawach,
pracy klasy pracujacej oraz na manipulacjach rynkami finansowymi. Czes$¢ tego bogactwa jest
przeznaczona dla sprawujacego wiadze rzadu, by obnizal kontrole i podatki oraz powstrzymy-
wal wzrost plac i zawigzywanie zwiazkéw miedzy cztonkami klasy pracujacej. Zadna wspélnota,
czy Srodowisko zorganizowane poza interesami sprawujacych wladze nie lezy w obszarze ich
troski. Kiedy dystrybucja dochodéw i bogactwa jest tak zaburzona jak dzisiaj, ludzie stajg sie
»przezroczysci”, niewidoczni w optyce celéw zwigzanych z kapitalem; stajg sie czyms$ (Srodka-
mi) do rozporzadzania. Ponadto, jesli nie majg stalego zatrudnienia, nie s mile widziani we
wlasnej wspdlnocie. Wyksztalcenie ich dzieci jest postrzegane jako zbyteczny luksus, za ktory
zaroéwno oni, jak i ich przelozeni, nie chcg placi¢. Ludzie zaczynaja zapominac¢ o swoich nie-
zbywalnych prawach, natomiast historia pokazuje, ze musi wystapi¢ przywédca myslowy by do-
prowadzi¢ ludzi do swego rodzaju umoralnienia, sumiennos$ci, skrupulatnosci (conscientization),
jak to w swoim czasie uczynil Paulo Freire. Trwajace antropogeniczne zmiany klimatyczne
(Anthropogenic Climate Disruption — ACD) sa produktem ubocznym braku kontroli nad kapita-
lizmem; stanowig réwniez globalne zagrozenie dla cywilizacji. W artykule proponuje sie od-
wro6cong relacje miedzy demokracjg a antropogenicznymi zmianami klimatu; glosi sie tutaj, ze
powiazanie ,radykalnie nowej krytycznej” pedagogiki z ACD moze by¢ lekarstwem powstrzy-
mujacym szybka degeneracje zycia. Wymaga to szybkiej reedukacji nauczycieli i rodzicow do
przyjecia innego porzadku: chodzi o tad wykraczajacy poza pewniki pozytywizmu oraz miernos¢
w gltownych $rodkach przekazu; taka reedukacja ma stuzy¢ temu, aby poprowadzi¢ nowe po-
kolenie w zrownowazonym kierunku, ktory sami powinnismy obra¢ wiele dekad temu.
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Stowa kluczowe: dziatanie, autorytaryzm, Bildung, kasyno-kapitalizm, hermeneutyka krytyczna,
demokracja, sieci etniczne, fundamentalizm wolnego rynku, materializm hedonistyczny, hege-
monia, odwrécony totalitaryzm, phronisis.

tlum. Matgorzata Przanowska

To be, or not to be, that is the question —
Whether ‘tis Nobler in the mind to suffer

The Slings and Arrows of outrageous Fortune,
Or to take Arms against a Sea of troubles,
And by opposing, end them?

Shakespeare, Hamlet soliloquy/then and there

The multitude are muted by the few who have caused this great
suffering in the course of corruptly redoubling their wealth by
plundering the commons. The extremely wealthy amplify the voice
of their shills to interpret the plight of those they have so arrogantly
muted with a demonizing, false hermeneutic that obscures true
understanding of their thieving with fungible truths. However unlikely
noble it may be for me to suffer slings and arrows of outrageous
neoliberal fortune, it is my affair and not the place of those who make
me suffer to say so. If it is noble for me to take arms against a sea of
troubles, that is also my affair, and it is not the place nor privilege
of those who cause my suffering to opine on my efforts, except in the
course of confession and diminution of their totalizing treachery. My
existential dilemma in this moment of structural genocide is to find
the best course of action to prevent the dehumanizing of the children
in our lifeworld — now that the Iroquois wisdom of seven generations
forward has been squandered through the conjoined mass murder
of democracy and climate. It is out of this predicament that | write
on, to find ways to join the equifinality of critical, pedagogical, and
constructivist arms while suffering with and for the many in these
dark times.

Shuster, Carbon soliloquy

Anthropogenic Climate Disruption (ACD)

It could be said that a fundamental and ethical question regarding human
life on earth is, ‘Am | my brother’s keeper?’ — the answers to which appear to
divide the world and gridlock societal humanism. Some may assume there to be
an instinctual proclivity for some of the needy to answer yes, and for some of
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those who have more than they need, to say no — each perhaps out of self-
centered drive or primitive need for self-preservation. Others may equivocate or
see no rational explanation for this Manichaean division in empathy other than
the outcome of a game theory. Yet others may see the balance of these opinions
in the public sphere falling along the proportion of those who have or have not
received hermeneutical and or theological guidance as part of their character
formation (Bildung), or at least some epiphany of grace on the road. The centuries
of theological and philosophical debate and dialogue on this focal point are long
in the literature; however we have reached an historical moment in which
a colossal shift in action on this very question is imperative. Ambivalence of the
wealthy class toward the poor and middle classes is genocidal and out of control;
and their wealth grows unabated (Piketty 2014).

Modern civilization is now taken to its late stages through the neoliberal
paradigm with its massive, global, and unprecedented assault on the climate;
and yet the moneyed power brokers controlling governments, industries, and
financial institutions continue building an infrastructure that insures runaway
“casino capitalism” (Giroux 2011). Incessant neocolonial development of markets,
through forced conversion of indigenous, self-sustaining populations into in-
dividual consumers dependent on those markets for goods and jobs to pay for
them, creates endless demand for more production and dispersal of its byproducts
into the air and water that sustains biological life. As we approach seven billion
living souls on Earth — analogous to an autocatalytic chemical reaction — the
accumulation of capitalism’s by-products in a finite vessel such as Earth restricts
kinetic energy in large mammals. Concomitant with environmental degradation
is depletion of soil and available land from biofuel production, drying aquifers,
shrinking forests, spreading hunger, disease, and violence — all while the world
human population grows by 80 million per year (Brown 2011: 12-15). At the same
time it is through mass media, pedagogical control, and financial manipulation
that the hegemons ‘convince’ and entice the populace to continue on this
lemming run known as anthropogenic climate disruption while the ‘elite’ feed
their own addiction to accumulating and hoarding unearned wealth through
despoiling the commons and our children’s future — because they can.

Anthropogenic greenhouse gas emissions have increased since the pre-industrial era,
driven largely by economic and population growth, and are now higher than ever. This has led
to atmospheric concentrations of carbon dioxide, methane and nitrous oxide that are un-
precedented in at least the last 800,000 years. Their effects, together with those of other
anthropogenic drivers, have been detected throughout the climate system and are extremely
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likely to have been the dominant cause of the observed warming since the mid-20™ century.
(UN Climate Report Summary 2014: 4-5)

ACD is now passing critical stages of no return and is accelerating the dec-
line of civilization as we know it. There is no ‘dialysis’ to clean the atmosphere in
time to save millions of disposable lives' in the coming decades — lives not deemed
useful to the neoliberal agenda of global domination, as evidenced by the neglect
of Hurricane Katrina victims. Relaxing in their slumber of amusements — much
like the allegorical frogs in warm water — today’s consumerist masses show signs
of effort aversion to challenging the inertia of neoliberal, fascist, authoritarian
governance; and they are easily dissuaded from discussing it in the Panopticon
(Giroux 2014; Foucault 1977; Bentham 1787) of modern surveillance for fear
of dystopian laws, loss of their jobs, or simply falling out of favor with their
neighbors. If there is to be a salvation from this inverted totalitarianism (Wolin
2008), it will urgently require emancipation from our personal enthrallment with
materialism. It must begin with restoring social memory of true democracy in
the classrooms and homes of tomorrow’s citizens through a radical and critical

pedagogy.

Democracy

Democracy is intrinsic to critical pedagogy; it identifies certain pedagogies
as critical; and it must always be attended as such in conversations about critical
pedagogy. Cultivation of the capacities for children and youth to have convictions
and think critically about those who hold control of the cultural apparatuses
that affect their lives is ‘critical’ to their life, liberty, and pursuit of happiness.
Two obvious examples of this control of cultural apparatuses are the fact that
the mainstream media never use the word ‘neoliberalism’ and often rhetorically
equate democracy with capitalism with little discussion of ‘capitalism’ per se.
Giroux (2015) has called Fox News America’s Pravda, and has said: “People should
have power over the institutions that affect their lives.”

' The term ‘disposable lives’ as used in the context of neoliberal imperialism was introduced
by Michel Foucault. “Launched in January 2014, the histories of violence ‘Disposable Life’ project
interrogates the meaning of mass violence and human destruction in the 21° Century. Inviting
critical reflections from renowned public intellectuals, artists and writers, this three year project
will feature a series of monthly filmed reflections...” can be viewed at http:/historiesofviolence.
com/specialseries/disposable-life/
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The linkage of ACD and critical pedagogy is easily found in the neoliberal
history of American education. Former president of Harvard University, James
Bryant Conant unfortunately praised Alexander Inglis (1918) as a revolutionary
architect of modern, industrialized, compulsory schooling. Inglis’ six-function
actual purpose for compulsory education is here described by John Gatto:

1. The adjustive or adaptive function. ...to establish fixed habits of reaction to authority.
...precludes critical judgment completely. ...destroys the idea that useful or interesting
material should be taught...

2.  The integrating function. ...the conformity function...to make children alike as possible. ...of
great use to those who wish to harness and manipulate a large labor force.

3. The diagnostic and directive function. ...to determine each student’s proper role. ...by logging
evidence mathematically and anecdotally on cumulative [permanent] records.

4.  The differentiating function. ...children are to be sorted by role and trained only so far as
their destination in the social machine merits — and not one step further.

5. The selective function. ...refers...to Darwin’s theory of natural selection as applied to ...the
“favored races.” ...by consciously attempting to improve the breeding stock. ...to tag
the unfit — with poor grades, remedial placement, and other punishments — clearly enough
that their peers will accept them as inferior and effectively bar them from the reproductive
sweepstakes.

6.  The propaedeutic function. The societal system implied by these rule will require an elite
group of caretakers. ...a small fraction of the kids will quietly be taught how to manage this
continuing project...to watch over and control a population deliberately dumbed down and
declawed...that government might proceed unchallenged and corporations might never
want for obedient labor. (Gatto 2009: xvii—xix)

The likelihood of an informed, free thinking populace of civic-minded citizens
forming a democratic society from this educational system is nil. The state that
educates its young in this manner is a fascist state serving corporate masters,
not its people. Such a state has the power to assert metaphors, definitions, and
terms like democracy and freedom to its own purpose and needs, and there is not
a critical mass of people educated enough to dissent. Other words like hegemony
disappear from the public media.

We, like those in all emergent totalitarian states, have been mentally damaged by a carefully
orchestrated historical amnesia, a state-induced stupidity. We increasingly do not remember what
it means to be free. And because we do not remember, we do not react with appropriate ferocity
when it is revealed that our freedom has been taken from us. (Hedges 2014: np)

2 In Inglis’ original 1918 text these six functions are listed in pages 375-383.
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“Societies can vary in both the extent and the intensity of their commitment
to democratic practice” (Young 2002: 5). George Orwell (1946: np) said, “It is
almost universally felt that when we call a country democratic we are praising it;
consequently, the defenders of every kind of regime claim that it is a democracy,
and fear that they might have to stop using the word if it were tied down to any
one meaning.” The word democracy as known to free people for rights equality
has been given a new inverted meaning by neoliberal capitalists disabusing the
one described in the US Constitution and the Universal Declaration of Human
Rights in favor of asserting its opposite — the rights of the free market (Ranciére
2007; Chomsky 2014). Naomi Wolf (2007: 128) said “Democracy depends upon
accountability; accountability requires us to be able to tell truth from lies; and
to be able to tell truths from lies, we all first must agree that truth matters.”
She also said, “If the ground of democracy is truth, the ground of dictatorship
is assertion. In a dictatorship, reality belongs to whoever has the greatest power
to assert” (Wolf 2007: 129).

Why, in Animal Farm, do the pigs, the ruling caste, erase elements of their mission state-
ment and then deny to the other animals that they have done so? Not simply to advance
a specific outcome but also to make the other animals lose their ability to trust their own
judgment. (Wolf 2007: 129)

The recent theatrical gridlocking of Congress in the US serves to buy time
for more indoctrination with pacifying, ideological doublespeak; for deepening
generational amnesia; and for increasing surveillance to control individual lives
and prevent collective action. The only sanctioned call to action is to be con-
sumers until we die or go broke; and be silent, passive, disposable commodities
ourselves along the way — and that is not democracy. The market is non-ethical
— it only knows supply, demand, and growth. It is absurd to equate democracy
with capitalism yet that is what the neoliberal ideologues have done and the
consequence is emergent global environmental disaster and human tragedy.
Cornel West (2004) points to three causes of democracy’s arrested development
and impotence in America: “a callous free-market fundamentalism, an aggressive
militarism, and an insidious authoritarianism” (jacket note).

We are not our brother’s keeper, despite all the strident oratory that would have us believe
this nation actually stands for something beyond bedrock greed, lazy coddled indolence, and
bluejeans on the cheap. That much, at least, was proven on Tuesday. (Pitt 2014, comment on the
US midterm elections)
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Young people have in past times of foment been at the forefront of demand-
ing democracy as was the case in the 1960s. Recent decades have seen the
corrupted media distract the young with hedonistic materialism that has stolen
their natural drive to be curious, engaged citizens concerned with democratic
values and other people’s needs. This in turn has atrophied their ability to
mature into actualized adults with agency in their communities — leaving them
with an unnamed grief and multiple addictions to dull the pain of a meaningless
existence that cannot be repaired with more sex, glamor, gadgets, and amuse-
ments. “This disgraceful numbing of the senses, dulling of the mind, and confining
of life to an eternal present — with a lack of connection to the past and no vision
for a different future — is an insidious form of soul murder” (West 2004: 176).
Without our youth on board there can be no true, lasting democracy. With the
rise of private, for-profit prisons competing for more inmates for growth — and
meaningful employment being off-shored — American and European youth are
being targeted for incarceration for trivial offenses. Self-destructive drug use,
associated violence, and suicides are increasing among youth and young adults.
The only way out of this dilemma is to construct a radical and critical pedagogy
that can decommodify children and youth. Restoring democracy and saving our
youth go hand in hand in pulling back from the brink of environmental and
societal collapse.

Critical Pedagogy

Parents and teachers must grasp the fact that mind numbing consumerism
is imbedded in the homes and classrooms of children, and that it is there, and
in their own minds, where ferocious, radical change must begin. Parents and
teachers must learn together with the children, throughout primary and secondary
education, how to persevere, adapt, and sustain life under new circumstances.
Children without parents or with unavailable parents must be provided with
advocates or coaches in daily proximity (such would be a more apt use of the
term ‘no child left behind’). All forms of competition, ridicule, and ideology
should be set aside for sustained dialogical engagement of students with each
other, their teachers, and their parents or advocates.

Researchers can provide teachers with cognitive resources and constructivist
forms of critical theory that use hermeneutic styles of inquiry for teaching against
the grain of tradition (Simon 1992). Philosophy, social studies, geography, history,
music and art must be brought back to the classroom to help transition every-
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one back to the idea of interdependence, life-long autonomous and collaborative
learning, and community building by providing diverse factical grounding for
reflection within non-shaming dialogic spheres of guidance.

Undergraduate education will be vital to build on this work during the final
years of youth development and should be a normal extension of high school for
all arts and trades. Study of sustainable agriculture and convivial® practical arts that
align with employment in ACD amelioration and low carbon, sustainable industry
can provide a complementary praxis for agency, interdependence, community
building, and a reified Bildung where espoused values are tested; and where
trusted, informed feedback is exchanged. Balancing body and mind, left and right
brain thinking, praxis and theory, analysis and synthesis, rhetoric and dialogue,
oral and manual arts, large and small muscle group activity, aerobic and anaerobic
exercise, quantitative and qualitative inquiry, male and female perspectives, white
and non-white perspectives, able and disabled perspectives, etc. all provide fertile
ground from which to form character, citizenship, and democracy.

Curricula built around critical thinking that make space for linking to each
student’s passions are needed. Supporting that can be reading assignments that
alternate between subject texts, literature like George Orwell’s Animal Farm,
Harper Lee’s To Kill a Mockingbird, and Herman Melville’s Moby Dick, and topics
of interest by each student. Each society has access to its true history to be
compared with neoliberal revisionism in its classrooms. American students can
use Howard Zinn (2003, 2007), Chris Hedges and Joe Sacco (2012), and Oliver
Stone and Peter Kuznick (2012). Story-telling, improvisation, and collaborative
play-writing are critical to the encouragement of life narratives and provide
substance for ongoing dialogue. Service learning and walkabouts can be used at
almost all mid to upper grade levels to help students experience being a living
part of a larger community. Older students can coach and mentor younger
ones daily; and can reinforce their own learning and leadership development by
helping younger students understand material assignments and by leading group
research projects linked to, and citing, previous projects from the same school.
Throughout childhood and youth it behooves great teachers and great parents
and advocates to revisit Batesons’s (1972: 9-58) seven metalogues with students
using different modalities (reading aloud and discussing analogs from experience,
recital in class with teacher commentary, writing personal metalogues, engaging

% Ivan lllich (1973: 6) chose “«convivial» as a technical term to designate a modern society
of responsibly limited tools”.
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in dialogical metalogues, etc.). Using the metalogues as a common tool in school
can encourage students to use it among themselves in normal discourse.

Goran Therborn’s (2013) The Killing Fields of Inequality is an up-to-date,
concise yet comprehensive, global and historical, data driven account of ine-
quality paralleling that of Piketty (2014) in scope. Therborn has documented
the shortened and stunted lives of the growing populations of the unequal and
impoverished over time and around the world. Through his work teachers
and parents can learn and teach children and youth to distinguish all the di-
mensions of inequality to find their place together in its emergent repair. These
dimensions include three types of inequality: vital, existential, and resource
inequality (p. 53), and three institutional platforms that abide its persistence:
family, capitalism, and nation (p. 168).

Scaled to their respective ages, children and youth together with their
small, local communities of learning and action comprised of student-teacher-
parent triads can discover Therborn’s direct agency and systemic dynamics of his four
mechanisms of inequality reproduction: distantiation, exclusion, hierarchization,
and exploitation (p. 62); and of his inverse, equality reproduction mechanisms of
approximation, inclusion, de-hierarchization, and redistribution & rehabilitation (p. 64).
Along a continuum of sophistication, students can reflexively grasp the more
subtle methods employed by neoliberals such as sundering (p. 22), squandering
(p. 28), and of dictamin* (p. 32). They along with their parents and teachers can
progressively discover the vital distinction between (inherited) difference and
(invoked) inequality (p. 37), the moral significance of John Rawls and Amartya Sen
(p. 41), and the heterodox economics of Thomas Piketty (2014), Joseph Stiglitz
(2012), and Paul Krugman (2004).

Understanding and calling out the names of the subversive methods of social
control that sustain inequality brings them out into the light to be questioned,
discussed, and challenged within all age cohorts. Together with traditional critical
theory, and combined with the gleanings of race theory, feminism, and myriad,
emergent discoveries like institutional violence (Giroux 2011) and epistemic
injustice (Fricker 2007), youth and young adults supported by their parents
and mentors, can attain the critical conscientization needed to force corporate
executives to respond in the public arena of social media — not the mass media
the neoliberal elite control — to questions like why do they continue to produce
non-durable, consumerist, bubble-wrapped junk from fossil fuels while leaving
all the process externalities on the ground, in the water, and in the air that

* Authoritative enunciations of political agents and bureaucrats.
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drive anthropogenic climate disruption, while stuffing the money — saved from
not abating their pollution and not paying sustainable wages — into their personal
coffers and those of politicians.

A valuable source of insight for construction of pedagogy is to study the
outcome of previous pedagogies in adults. A number of organization development
theorists have indicated a paucity in the number of managers who can think
at higher levels of abstraction as a process of adult learning and problem solving.
Gregory Bateson (1964) developed a theory of learning as a framework of nested
recursions he named Levels I, Ill & 11> At Level I the learner makes simple response
decisions among options. Level Il learners think reflexively about the process of
Level | before concluding what options are available. In similar fashion, Level Il
learning is meta to Level Il. Bateson warned that Level Ill learners are exceedingly
rare and he said not enough was known about that level of evolvement to safely
attempt to achieve it without further study. Learning Levels I and Il correspond
with single-loop and double-loop learning as described by Chris Argyris and
Donald Schon (1996) who first identified the shortage of double-loop (or deutero-)
learning in organizations. A simple example of single-loop thinking might be the
practice of doing things right, whereas double-loop thinking might lead to doing
the right things right — thus the recursive nature of reflexive thinking. In the case
of school children, single-loop learning is rote learning and double-loop learning
is learning to learn, which requires teachers who know how do it themselves
and lead students to it. Including exercises in reflexive thinking at an early age
can remediate society’s shortage of double-loop learners and prepare the next
generation for future insights into Level Il learning which is likely to be critical,
abductive, generative, dialogical, ethical, collaborative, complex, and organization-
ally embedded deutero-learning. As Level Il or triple-loop learning emerges it
must be claimed by common people, teachers, parents, and managers; and care-
fully attended with conscientization to protect it from instrumental abuse.

Older high school students and college freshmen should become practiced
in double-loop learning, and be introduced to the notions of undiscussability,
espoused theory vs. theory-in-action, the ladder of inference (Argyris 2010); and the
role of commodity fetishism, reification, and instrumental reason in the rigidification
of culture (Zizek 2000). They should discuss the lifework of Abraham Lincoln,

>In a literature review on triple-loop learning, Paul Tosey, Max Visser, and Mark Saunders
(2011) show that Bateson listed a Learning Level 0 as simple, non-elective stimulus-response (such
as one sees with amoeba), and a Learning Level IV as conceptual only and unlikely to exist in
individual humans.
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Mahatma Gandhi, Dietrich Bonhoeffer, Ludwig Wittgenstein, Hans Georg Gadamer,
Mother Teresa, C. Wright Mills, and Edward Snowden. Undergraduate sophomores
and juniors should become familiar with critical theories of the state, Jiirgen
Habermas, Antonio Gramsci, Walter Benjamin, Joseph Stiglitz, and Amartya Sen.
Future parents with this kind of education can elevate children’s consciousness
beyond the consumerist drivel many of today’s children are mired in.

Mature students can learn to take action with theoretical tools such as
systems theory (Senge 1990), complexity theory (Stacey 2003), and techniques
of leadership and management (Stacey 2012). Researchers can prepare curricula
for advanced students to explore Charles Sanders Peirce’s (1958) principles
of abductive reasoning and the abductive analysis of lddo Tavory and Stefan
Timmermans (2014) to find the linkage of social identity to creativity and new
theorization.

Phronesis

Phronetic social science is deliberately not focused on outcomes of over-
riding theories or laws, but on pragmatic outcomes of understanding in particular
contexts and situations, and judgment that is deontic and moral. It is therefore,
“centrally about producing research that has relevance to decisions about what
can and should be done, and also how to do it” (Schram 2012: 19). Unlike epistemé
“it is not just about what is true, but also about what it would be good to do
in given circumstances” (19), and unlike techné “it is concerned with evaluating
and prescribing goals as well as selecting means” (19). “Phronesis is useful be-
cause it gives us permission to finally abandon the failed project of producing
a social science focused on universal truths, broad generalizability, prediction
and a stance of disinterested neutrality” (Eubanks 2012: 228) traditional to the
natural sciences.

Given the increasing counterproductivity of fixed rules in our shifting white
water social environment (Vaill 1996), students will need to rely on their own
ethical networks to help them attune their stock of pattern recognitions (Schwartz
& Sharpe 2010) to discern contextually appropriate and adaptive behaviors that
align with the values of their immediate community. Contingent new rules and
“common sense” will be held more tentatively. “Rules — even good ones — do
miscarry. They can’t substitute for good judgment, and they won’t work well
without it” (Schwartz & Sharpe 2010: 110). Pedagogies that prioritize judgment
over rules are needed in the current historical moment. Having older peers and
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caring adults demonstrate and acknowledge trust within each child’s ethical
network insures healthy pattern formation through dialogical reflection of real-
time, shared experiences. Embracing diversity in the network integrates issues
of difference and prejudice through the conversation and links them to social
justice and critical theory.

Aristotle’s idea of phronesis can be adapted to the present day to mean
‘practical wisdom gained through experience’ as well as ‘doing right things right’
for the context at hand as suggested by Schwartz and Sharpe (2010). Phronetic
teachers and parents can collaborate to provide meaningful experiences for re-
flection by children and youth. They can also share readings and blog together
to discuss writers like bell hooks (1994, 2003, 2010), Joe Kincheloe (2005, 2008),
David Bohm (1996), Henry Giroux (2011), and Richard Sennett (2003, 2006) and
how they relate to the pedagogy they are engaged with; to compare notes;
to remain engaged; to demonstrate the collaboration they are teaching; and to
fuse horizons with each child and their community. Each school or community
should develop and document their own living pedagogy structured around
critical theory principles of emancipation and equality, and emergent situational
needs. This pedagogy must be a mutable, ongoing, generative, and public project
advancing on its own experience; and fully, recursively engaged with the current
students, parents, and teachers pressing forward with phronetic double-loop
learning and adaptive action.

The parent-teacher-student triad can invent novel spheres of learning
activity within “zones of proximal development” (Vygotsky 1978) for proposal
to the class regularly. This scenario is most likely to first be constructed in the
form of a home schooling cooperative in the vicinity of a college or university
that can provide libraries, research, advocates, and teaching interns. Phronesis
cannot be mandated — only embraced as an ontological way of being a teacher,
parent, or mentor committed to right thinking and action.

Critical hermeneutic inquiry is an essential part of critical pedagogy in
general and of phronesis in particular insofar as it informs the practitioners
(teachers and parents) of power dynamics underlying their work together. Long
before introducing older students to critical hermeneutic inquiry per se, teachers
and parents should aspire to learn and use this reflective, interpretive practice
together to discern the thick context of each pedagogical predicament they
encounter — to see who is privileged and who is marginalized, what actions
constitute violence, who manipulates what and why, etc. Critical hermeneutics
is an attitude toward understanding one’s own ontological standing with that
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of another, and of one’s culture in terms of equality and relative agency. That
understanding is reconstituted with every new interpretation of the objects
that appear and reappear as phenomena in our lifeworld. Every text reread,
every phone message replayed, every artwork reinterpreted, and every behavior
reconsidered shape a new horizon that travels before us like a shadow, changing
with our accumulating prejudices and presuppositions. Each new apprehension
is a part to be contrasted with the whole sum of our increasing worldview that
reveals ever-changing, situational realities of our existential being. “Critical her-
meneutics involves understanding how power inscribes the word and the world
to shape the nature of how human beings make sense of it” (Kincheloe 2005: 20).

Another parallel component of critical pedagogy is the generation of
knowledge through critical constructivism. The student of the future must
participate in constructing actionable knowledge with whatever idiosyncratic
perspectives they have to offer amid the shifting contingencies of their lifeworld.
The memorizing of static facts and normative ideas has limited utility in today’s
rapidly changing social and ecological environments; and online repositories like
Wikipedia and Wolfram Alpha have replaced the need to do so. Today’s vehicle
and repository for knowledge is the narrative — shared dialogically in speech, text,
and or graphic, and flexibly modified for new situated action.

It remains as important as ever to document emerging knowledge in some
way (snapshots as it were) to see where it came from, and to extrapolate where
it may evolve because time binding (Korzybski 1995) has a way of abstracting
some knowledge into the future and losing some along the way. Going back to
try previously untaken turns in research is a valuable exercise for students and
should be done with social justice projects.

Critical constructivism becomes an epistemology focused on the individual’s process of
constructing, not reflecting reality. It is a hermeneutic orientation as it views knowledge con-
struction as an interpretive process. Such an interpretive process produces contextually specific,
not universal and timeless, knowledge. Such constructivist knowledge is culturally negotiated
and, unlike objectivist knowledge, is not produced by isolated individuals. (Kincheloe 2005:
13-14)

Interpreting the inscriptions of hegemony on their daily life, students with
the assistance of phronetic teachers and parents can assemble bricolage of work-
arounds to maintain their autonomy and agency within their immediate com-
munity. Slowly from a grass roots level this process can become a transparent
movement that can erect a true, deontological democracy.
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Capitalism

Pedagogy projects of this nature are constrained by capitalism’s entrenched
economic and political conditions enforcing neoliberal education policy. Amid
growing economic inequality and declining social mobility, poverty is on the rise,
and budget restrictions and debt on personal and institutional levels are in-
creasing such that only the projects of the hegemonic class get funding. Richard
Murphy (2014) observes that these phenomena begin and end in the mind
of humans.

Debt and poverty only exist because we have collectively agreed to let them exist, and as
such could be collectively solved with nothing more than agreeing to change our collective mind
— nothing in the physical world actually needs to change. We are in our current state because
we are all convinced to accept a view (or economic system like capitalism), perhaps by tradition
or by those who benefit from sustaining the belief. Because so many world problems were
created in our mind, perhaps the solution needs only to come from the mind. (Murphy 2014)

The impoverishment of the bottom half of society is directly a result of
decades of environmental abuse brought about by the greed of the military
industrial complex having ignored all costs external its bottom line. When the
only cost accounted for a gallon of gasoline is that for drilling and delivery then
the costs of air pollution and disease are thrust on the commons. When gas
companies frack beneath people’s homes, they are only concerned with the
drilling and pumping expense and not the suffering of people ingesting their by
products and the destruction of livable land. When coal companies flatten
mountain tops to extract a single layer of consumable and polluting material,
and pile the ‘debris’ in the valleys, they are not concerned with the ecological
destruction left behind in their scavenging. All along the way there has been
little mitigation of the externalities of air and water pollution and damage to
human life; and there is little hope that things will change without a dramatic
shift in consciousness. People addicted to money and power are incorrigible — and
under the current system use their power to assert. Phronesis is anathema to
the mind corrupted with neoliberalism.

John Gardner’s (1968) prescient article “America in the Twenty-third Century”
takes a retrospective narrative on the late twentieth-century from the future
predicated on historical cycles of tyranny and renewal. It described our current
predicament as decline into barbarism and authoritarianism lasting two centuries
until people “were again allowed to study history.” Asking why we couldn’t see
where things were going when the signs were all around, it replied, “in that
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troubled time there were men who were saying just what we are saying now.
And had they been heeded, the solutions we have reached would have come
300 years earlier. But no one was listening.”

Initiating an educational cooperative movement with critical pedagogy and
funding it becomes a ‘chicken or egg’ dilemma vis-a-vis the mindset of the
normative mono-culture that has permitted capitalism to exceed its utility to
community. Do we change minds in a culture that has forgotten history and
mindlessly pays to be commodified and governed by corporations? Or do we
build working communities of practice (Wenger 1988) that provide unexpected
relief from postmodern malaise and pause to reflect on their own agency? While
the political blather goes on and on about if we are our brothers’ keeper, let us at
least agree to keep the children and help them mature as healthy adults to sort
it out with us and for us; even if it requires Herman Melville’s (1853) Bartleby
the Scrivener’s® stand. This could be the last opportunity to do so. In any case,
phronetic thinkers, conscious students, and empathic adults must with courage
link Arms against a Sea of troubles, And by opposing, end them.

Conclusion

Phronetic teachers with the support of parents who take their responsibility
to their children and community seriously have the power to lead students to
assume agency and democratic responsibility in the world as early as they are
capable; and to become producers of actionable knowledge and moral action.
These learning triads can eschew mass media, the trivial distractions of free-
market liberalism, and the oppression of neoliberal pedagogy to create a critical
pedagogy of life-long learning and emancipation. Where successful the child can
escape the violent trap of disposability to live a meaningful life that contributes
to social justice, and sustainable life for all.
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The new physicality as critique of a reductive concept of reason

In opposition to the spirit of his time, Nietzsche inverted the value re-
lationship between body and mind. He redefined what was considered the great
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reason of rational awareness as “a little instrument and toy of the great reason”
of the body, of the animated corpus. In doing so, Nietzsche called for a radical
reorientation of attitudes toward the body. No longer should the body be
a servant to the soul, as the idealistic tradition would have it, but instead it should
represent “the principle of productivity and creation” (Gerhardt 2000: 123).
Nietzsche subordinated the spirit, or consciousness, to the body; and with this,
as little reason, it steps back behind the great reason of the body. The little
reason is equated with spirit or the consciousness that makes humans capable of
saying ‘I'; the great reason is equated with the self that stands behind thoughts
and feelings and is identified as the reason of the body.

To summarize, we can say that Nietzsche’s predominant thought in the
1880s was that the free spirit, though of necessity intellectual, could only be-
come alive and aesthetic in alliance with its sensuality. Only in sensuality, in the
sense of the earth, does all creation have a cosmic, geological, and biological
function. For Nietzsche, the great reason of the body must always accompany
the little reason of ratio. We can only unlock our intellect in a really productive
way if we find our way back to our physical being, through which we are able to
grasp ourselves as elements of life. This concept of a new physicality was taken
up by Edmund Husserl, Helmuth Plessner, Michel Foucault, Judith Butler, and
Gesa Lindemann, among others (Marsal and Dobashi 2008: 33-54).

Helmuth Plessner intended to challenge Descartes dichotomy between body
and spirit with his concept of positionality, which indicated the reciprocal con-
nection between exterior and interior, and illuminated the body relationship to
the world around it and to its own qualities, or in other words, to its exterior
world, its inner world, and its contemporaneous world. In this relational
definition, humans occupy the highest plane, for not only do they have bodies,
they also are (lived) bodies.

Through its centric positionality, the physical body is constrained by its
relatively circumscribed place in space and time. The lived body, by contrast,
has excentric positionality. As an animated body with consciousness, it reaches
beyond its own boundaries and places itself in a here and now that cannot be
relativized. Humans alone are possessed of a double character: both having
a physical body and being a lived body.

‘I am, but I do not have myself' characterizes the human situation in its physical being.
Speaking, acting, and variously shaping things all involve the mastery of one’s own body which
must be learned and constantly regulated. This distance within myself and toward myself first
gives me the possibility to overcome it. It does not mean a fissuring and splitting of my basically
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undivided self, but is rather precisely the precondition of becoming autonomous. When it is
a question of mastering purely physical accomplishments requiring special skills, not only does
manipulating the turn from being a body to having a body bring about the overcoming of
distance, this is also its goal, is its object.” (Plessner 1982: 63)

In this field of tension between being a body and having a body, a person
must aim to strike a balance through his or her actions. Only a human can act
independently vis-a-vis the milieu, of which the lived body is a part and shape his
or her life in the sense of being a body. With excentric positionality Plessner tries to
grasp the special situation of humans in their humanity. According to Friedrich
Schiller, humanity can only be fully developed in play, a view culminating in his
statement “A human is only fully human while at play.”

Experience of the lived body as enigmatic text

In play marked by direct experience of the body, the great reason of the lived
body is united with the little reason of the spirit, especially in active play or role-
playing. The body serves as informant for becoming aware of and expressing one
own inner world of feelings, thoughts, and emotions, and also for an empathetic
exploration of the world of others.

Self-reported play behavior, based on self-observation recorded over a two-
week period, indicated a preference in games voluntarily chosen by children and
young people for two play categories requiring direct physical experience: active
games at 78.4% for boys and 54.5% for girls, and role-playing games at 31.9%
for boys and 29.2% for girls.

Philosophizing is regulated speaking or, as expressed in Nietzsche’s words,
“Rational thinking is interpretation according to a schema we cannot cast off.”
(Nietzsche 1980: 193). The body as experienced from within in play and as
constructed by attribution from without thus becomes, through language, an
enigmatic text which the children must decode through the activity of philo-
sophizing. As an example we will describe an interactive game that can be used to
introduce the theme of the teaching units ‘Who am I?, Partnership, Tolerance,
or Foreign Cultures.” The game is called “Distance and Closeness.” In it the class
is divided into two groups, lined up in pairs in two rows about 2 meters apart.
One partner slowly approaches the other and stops at the point where either
party seems to begin to feel uncomfortable. The game was evaluated afterward
by the children. To illustrate, here are some excerpts from the dialogues.
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On the first level, the children talked about their observations:

K 16: I was laughing a little, and so was my partner.

K 17: 1 paid attention, like, to how my partner expression looked and how
she had her mouth.

K 18: That you look your partner in the face, and how it looks and what
he does.

K 19: I was always looking into my partner’s eyes, and I really liked that.
It was a lot of fun.

The players primarily observed their partners. They were most interested in
the partner’s facial expression, which they tried to read, and not the body posture.
In the second step, self-perception and perception of the other was developed
hermeneutically. This method is supposed to help the children develop a reliable,
valid access to their own private inner world and minimize self-delusion or the
inability to achieve such access. Insight through participation in one’s own
process, through the act of distancing and the interchange of perspectives, makes
possible an access to the private worlds of others.

Central here is the question concerning the reasons for feelings experienced
during the game. Two explanations predominated, one interactive: “I thought it
was fun because you looked at your partner” (K 34), and the other situational:
“I liked it that you did something you never did before” (K 37). Most of the
children prefer to explain their positive feelings through the social experience;
they interpret the friendly facial expression as permission to come closer:

K 69: I could tell by the expression on my partner’s face that he was saying
ok, I could come closer.

K 70: So when you look someone in the eye, you have the feeling you can
tell if he wants it or not.

K 75: Because his eyes had a friendly expression, and it looked to me as if
I could come closer.

K 78: When my partner laughed I knew right away I could go one more step.

K 88 takes this interpretation to be a general norm and applies it to her own
situation: “I haven’t known Jana for very long yet because she skipped a grade,
she skipped second grade, and | knew [ could go further anyway because she
laughed and then I laughed too, and then...”

The children who attribute the way they feel to the situational aspect either
feel animated by the new experience, thought it was fun too, because we never
did that, and then we laughed some too (K 72), or else they feel unsure of
themselves:
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K 85: Because you never did this before, and then it’s kind of strange.

K 86: You feel a little unsure of yourself sometimes. Should you go ahead or
should you stop.

K 87: And because you feel nervous.

Since thinking and speaking are closely related, an important goal of philo-
sophizing with children is the promotion of language ability. Because many of
the children felt nervous, they worked out the range of meanings for this state
of mind with the help of their experience. For example:

K 112: Sometimes it depends on how nervous you feel. It could be that
you're nervous, that you're happy. For example Maike and I, we’re in ballet, and
we have a performance on Saturday, and we already did that last year, and we
are happy, too, and nervous.

K 116: With stage fright, you're mostly nervous and mostly afraid about
whether you'll do it right or wrong.

K 118: You don’t know if you should go a little closer or not, if the other
person wants you to or...

K 120: You're kind of excited, too.

K 122: You think... uh oh, should I go one step farther? What is the other
person thinking? Should I go now?

Together the children consider in what other contexts they could use the
concept “nervous”:

K 126: So for example, when you're at a funeral you're kind of nervous and
sad, somehow.

K 128: I went to see a film yesterday with my friends. While | was waiting
for them | was nervous that they wouldn’t be coming any more, because it was
already five minutes before it was supposed to start.

K 142: Sometimes I'm nervous because, like when it's my parents’ birthday,
what [ want to give them.

K 144: Before an exam you'’re nervous, too.

The children came up with a wide spectrum for the concept “nervous”.
The insecurity that is the basic feeling underlying the concept “nervous” refers
to qualities of experience with uncertain outcome or which can be designated
as “hope for something” or “fear of something.”

With the help of the dialectic method, the palette of various opinions,
positions, and states of mind can be surveyed.

K 155: Some children, they think no, I don’t want that, and others, like
Johanna and me, we got pretty close, and some have a bigger distance, because
they think no, I don’t want to go any farther.
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K 156: I didn’t get so close because | thought my partner didn’t want me to
come any nearer.

K 158: I got really close because I've already known Maike for a long time.

K 159: Since my partner was grinning so much | went farther.

K 161: My partner was about this far away and then | whispered to him,
‘you can come closer’ ...but he stayed where he was.

Almost all the reasons given for choosing a given distance relate to the re-
lationship level between the play partners. The signals received regulate the
distance. However, some children do not respond to non-verbal or even verbal
(K 161) exchanges, but only pay attention to their own inner state of mind.

The speculative method offers a multitude of impulses; for example, the
transfer to the future:

K 163: Maybe | would take a look, if | think, yes, she looks pretty nice, and
then maybe I'd talk to her.

K 188: For someone who doesn’t look so friendly, I'd ask if he...it could be
that he’s having a bad day, or if he...

K 192: If the person is looking so angry, if he’s a tough guy or something.

K 196: I'd wait first and see how he is or something. I'd see how he is in
the schoolyard, if he fights with other children, then I wouldn’t talk to him.

K 197: If maybe he’s having a day when he thinks it’s stupid, first I'd wait ‘til
the next day to see how he looks at me then.

K 203: If you have a friend that you've known for a long time and know she’s
a good friend, she can’t look so nice and friendly all the time.

K 205: It could also be that the other person is really mad at you or some-
one else, and then I'd ask if it's because of me or if | can do something to make
things better.

K 207: Well, if I got sent off to camp and didn’t have any friends there,
and I'd see someone sitting there all alone with no friends, I'd go up to her and
ask what her name is and so on.

The most important learning experience the children gained from this game
was reflecting about the other person’s state of mind. For one thing, it be-
came clear to them that one can draw conclusions from the facial expressions of
others about their willingness to be approached, but that the opposite conclusion
should not be generalized. A “closed-off” expression would not necessarily
indicate personal rejection, but could result from many other circumstances.
The game encouraged the children to discuss in a differentiated way the topic
of approaching a play partner.
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The statements of children about the significance of the game

Play is so deeply involved in the lives of children that they cannot imagine
life without it. And so it is not difficult for them to describe with discernment the
feelings that characterize such a life. In texts written on the theme “A magician
casts a spell on the world. There is no more play,” the children portray such
a world as debilitating, gray, and boring. The children there don’t know how they
should occupy themselves; time seems to stand still. Rosalinde makes an effort
to define this feeling more closely. She writes: “Sonja was soon bothered by
boredom, but what could she do? She felt strange. She couldn’t describe this
feeling, but it was awful.” As a result of the ban on games, the zest for life
diminishes to a complete lack of energy. Thus Annalise notes, “After a week, we
have hardly any energy left.”

In order to put an end to this situation, the children are willing to accept
personal disadvantages such as pretended losses. To illustrate, we cite the text
written by Julian:

Player Tricks

It's the beginning of summer and we'’re playing handball against the Chancellor. We win,
and the Chancellor gets angry and says, “I'm making a new law. From now on there are no
more games, and whoever doesn’t follow the law will be put behind bars.”

It’s really terrible that there aren’t any more games. No more fun ever. And what should
I do with all my toys? After a few weeks I've had enough. Suddenly I get an idea.

I challenge the Chancellor to one more game of handball. I say right to his face, “If we
win again, everything stays the way it is, but if you win, we’ll be allowed to play again. OK?”
He agrees.

Of course, we let the Chancellor win.

You can probably imagine what happened. (Marsal and Wilke 2005: 263)

The topic Winning — Losing occupies a central place in a class discussion of
the meaning of play. The children suppose that losing is caused by a lack of effort,
and that it results in a loss of enjoyment, and with that a loss of meaning in play.
The most important thing, though, is not the victory, but rather the participation
in the game as such. From this the moral imperative is derived that losing should
not lead to breaking off the game. The loser should instead be happy for the
winner.

K 70: It really isn’t so important, but if you always lose, then somehow...,
then it isn’t so much fun any more.

K 71: So really, when you play, it doesn’t matter if you win or lose, because,
well, the important thing is playing. And it’s fun anyway.
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K 73: The main thing is that it’s fun, because always winning the way Luise
says isn’t so much fun and, well, the most important thing in a game is to always
have fun.

K 74: Actually it’s the same with races; too, being in the race is the important
thing.

K 75: You should also be happy for the other person, for example when your
friend wins.

K 76: You shouldn’t say, “Oh, now you've won; now | don’t like you any
more.” That’s mean.

K 77: Then playing isn’t fun any more, if your friend says, “Oh, now you've
won. Now I'm going to sulk.” Then it’s no fun to win any more.

In addition to pleasant emotions, such as those evoked by innocent scenarios
like role-playing the family dog, anxieties can also be produced by other scenarios.
These broaden the spectrum of experience and satisfy the children’s sense of
adventure in risk-free ways. Through these role-playing games the children feel
bigger and more important, and their body sense is changed by the game:

K 135: So when my sister and I play dog, or a friend of mine and me, that’s
fun, and then you feel as if you really had a dog. Then I feel happy.

K 137: Sometimes I've played dog with my sister too, and then I always said
“sit,” and then she really sat down, and then I said “give me your paw” and she
really gave me her hand and everything, and it was fun.

K 126: Sometimes it’s fun, but sometimes you can play dangerous things,
too, and then you can get scared.

K 130: No, then you feel so weird and it’s exciting, somehow.

K 131: You feel bigger, too.

K 132: Scared.

K 133: Mysterious, because you have secrets.

K 142: 1 like to play fantasy games in the yard with friends from my child-care
group, like with secret agents and big dinosaurs and things like that.

K 143: | often play with my friend that we are leopards or something, and
then we jump around on the sofa or jump onto the table.

K 144: Sometimes [ play caveman, and then I make holes with sticks, and
then I get different things and put them into a hole and then I mix it up somehow
with a stick.

K 145: And sometimes I play scientist in my room, then I make myself a tent
with blankets and plastic tubes and then | get food from the kitchen, ketchup,
then I made it like rhinoceros blood, I mixed in some water and then I tested it.
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The stimulus “How does your body feel in fantasy role play, or when playing
sports? Does it feel different than when you are taking a mathematics exam?”
is supposed to encourage the children to take a more intensive look at their
feelings and physical perceptions. The children identify the chief difference
between play and exam as the stress factor.

K 146: You feel freer, because with a math test, you sit there feeling the
stress. Because — if you don’t know anything you start to sweat and then you
think, oh, what was that again?

K 147: And you're under time pressure because — with normal games you
can take your time, but with a math test, for example, now you don’t have so
much time, [ think.

K 148: When you're playing you take more risks than with arithmetic,
actually, because you always think, I don’t know that now, I'll skip over it, and
when you're playing sometimes you think, | don’t know if | should jump down
now, but then you think, yes 'm going to do it.

The children went into great detail when asked whether a person could
grow through playing. They were of the opinion that games broadened their
cognitive, social, and emotional framework because games allowed them to enter
into different or future worlds. Also, children believe that playing causes physical
changes in themselves. For example, they assume that their brains grow larger
through playing.

K 158: You can also grow by thinking.

K 159: So, when you play grown-up you feel like one, and when you go to
work, when you play “going to work,” then you think you have a bigger brain.

K 160: You don’t just get bigger with your body, also the nerve cells and the
brain get bigger and bigger with experience.

K 162: And for example if you win a chess tournament you feel bigger too,
because you think, oh, I won against all of them.

K 164: Playing ball, too, for example playing dodgeball! If you always catch
the balls and the others can’t do it, you feel so great and you're the only good
one, and then you can save the team or something like that.

K 166: And then you feel proud, too, and you're glad you did it. And then
maybe people, then maybe the others say, yes, that was super, and things
like that.

Through the focus on the feeling of inner growth derived from winning, the
problem of losing also came up again. In their definition the children differentiated
between bad and good losers. The bad losers can’t accept failure; they behave
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with aggression toward the winner and attribute their defeat either to the
winner’s dishonest manipulations or to their own claim of unpreparedness.
When bad losers win they make fun of the other players. Good losers, on the
other hand, enjoy the game as such, are happy for the winner, and hope for their
own success the next time around.

K 167: So there are bad losers and good losers. The bad losers get really
upset and the good losers, they say: It was only a game. It’s ok that you won.

K 168: Once we lost in a dodgeball game against our parallel class, and they
made fun of us, and then we won and then they were all upset and got angry.
They couldn’t take losing, and we, we just ignored them.

K 169: Bad losers, they also say: Yes, but | wasn’t even trying and | let you
win. And it isn’t even true.

K 172: You can’t get upset about everything. You can say it’s only a game,
it’s good that you've won, now we can play again.

K 175: In my free hour | won against someone like that, too. He kept saying,
“I'm still in the first level, I'm still in the first level.” And then when he lost,
“I was playing badly on purpose against girls” and things like that, because he
didn’t want to admit that he’d lost.

Being a good loser counts as a high qualification for a player. In general,
the children were greatly interested in the topic play. They spoke with great
concentration and focus about their experiences and the thoughts they connect
with play.

Conclusion

In philosophy and ethics instruction, play, through the act of primary, active
appropriation of the world, offers the opportunity to utilize all the anthropological
potential relevant to judgment formation. Recognition and implementation of
personally experienced and reflected values or norms is also promoted by the
integration of intellect, emotion, and physical being encountered in the play
experience. The chance for a critique of reason which philosophy discovered in
the new physicality should also not remain unused on the didactic level, all
the more so because the general dynamics of play, according to Frederick
J.J. Buytendijk, connect with the needs of children and young people and offer
them an obvious tool for testing their ethical decisions in a reflective deployment
of their own bodies.
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Especially noteworthy from a cultural point of view is the differentiated
attitude the empirical study reveals toward the phenomenon winning — losing.
Victory, especially frequent victory, as shown by their own play experience, does
not necessarily promise an increase in the sum of happiness, since it carries
with it a social risk. There is a danger, namely, that the play partner who loses
will abandon the field and thereby bring the game to an end.

Play, however, signifies joy of living, energy, and personal growth. And so
the most relevant point in playing is not the antagonism winning — losing, but
rather the continuation of the game, the game as such. A good balance between
winning and losing promises the greatest satisfaction. This attitude could prove
to be a meaningful future variable, since it implies balanced justice and thus
promotes a democratic frame of mind. For this reason John Dewey, like Nietzsche,
attributed great significance to play. Dewey recognized the fundamental intel-
lectual and social function of play. For through having an appropriate space for
investigation, experiments, and learning from experience, the individual can
grow and develop a free attitude. So together with Schiller, Nietzsche, and other
philosophers, we view play as humanity’s creative answer to life’s contingency.
This philosophical attitude causes life to appear as play even when it is made up
of internal or external compulsions which would no longer seem to allow for play;
in light of this one can also understand Schiller’s well-known assertion that
humans are “only fully human when at play” or in other words, when guided not
only by mere necessity.
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Filozofia czy filozofowanie?

Program Philosophy for children (P4C), w Polsce zwany ,Dociekaniami filo-
zoficznymi z dzie¢mi” (dopuszczony do uzytku szkolnego DKW-4014-28/99) od
piecdziesieciu lat jest metoda pracy w wielu szkotach na catym §wiecie. Mathew
Lipman, profesor z The Institute for Advancement of Philosophy for Children
z Montclair State University, stworzyt koncepcje dociekan filozoficznych z dzie-
¢mi, w ktérej uprawianie filozofii rozumiane jest jako wspoélne tworzenie i ba-
danie filozoficznych idei. Mimo ze idea ta zyskuje coraz wieksze grono zwo-
lennikéw, istnieje réwniez grupa oponentéw tak rozumianego filozoficznego
dociekania. Kwestie, ktéra zawsze budzi najwieksze spory, mozna ujg¢ dwojako.
Po pierwsze, mozna pytaé, czy dzieci sa w stanie ,uprawiac” filozofie? Po drugie,
czy to, co powstaje podczas dyskusji miedzy dzieémi mozna w ogoble nazwac
filozofowaniem? Oponenci najczesciej powoluja sie na teorie Jeana Piageta glo-
szaca, ze dzieci do lat jedenastu nie majg umiejetnos$ci abstrakcyjnego i logicz-
nego myslenia, totez nie moga by¢ zdolne do formulowania uogoélnien i syntez
bedacych immanentna cechg filozofowania. Znany jest rowniez argument glo-
szacy, ze dziecku brakuje ,horyzontu” pojeciowego, ktéry pozwala umiescic idee
w jakim$ szerszym kontek$cie lub ujrze¢ poruszang sprawe w réznorodnych
perspektywach.

Polemik dotyczacych tych kwestii napisano juz bardzo duzo, nie wydaje sie
wiec szczeg6lnie owocne dodawanie nastepnej'. Zamiast tego, moze bardziej

' Dyskusje dotyczace kwestii, czy dzieci mogg filozofowac i czym jest ich filozofowanie byly
prowadzone miedzy innymi w nastepujacych publikacjach: Matthews G. 1991. Piaget und die
Kinderphilosophie; ,Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie”, nr 1; Martthews G. 1981. Philosophy
and Young Child, Harvard University Press USA; Martens E. 1994. Philosophieren mit Kinder als
Herzschlag (nicht nur) des Ethik-Unterricht, |w:] Philosophieren mit Schulkindern: Philosophie und Ethik
in Grundschule und Sekundarstufe, Heisberg Agentur Dieck, Heisberg; Kluxen W. 1988. Philosophie
als Erziehungsmittel? [w:] Bildung und Erziehung im Philosophieunterricht, Bonn. Natomiast w Polsce
wypowiadano sie na ten temat, na przyklad w: Machacz J. 1992. Filozofowanie z dziecmi, ,Przeglad
Powszechny”, nr 2; Pifat R. 1992. Filozofia dla dzieci, ,Edukacja i Dialog”, nr 7; Pitat R. 1992. Filo-
zofia dla dzieci, ,Biuletyn Olimpiady Filozoficznej”, nr 4; Nowicka—Koziol M. 1992. Filozofowanie
w szkole podstawowej, ,Nowa Szkota”, nr 4, kwiecien; Kotodziejczyk M. 1993. Filozofii dla dzieci
— cigg dalszy, ,Edukacja i Dialog”, nr 4; Gutowska K. 1993. Kurs ,Filozofii dla dzieci”, ,Edukacja
Filozoficzna”, nr 15; Pitat R. 1993. Filozofia w szkole, ,Edukacja i Dialog”, nr 8; Elwich B. 1993.
Filozofowanie w szkole, ,Biuletyn Olimpiady Filozoficznej”, nr 6; Diduszko H. 2001. Filozoficzne
dociekania z dziecmi i miodziezq w szkole podstawowej, [w:| Pasja czy misja? O uczeniu filozofii, praca
zb. pod red. D. Probuckiej, A. Olecha, M. Wozniczki, Czestochowa; Pobojewska A. 2012. Zajecia
warsztatowe z filozofii a relatywizm. Dyrektywa wycofania sie prowadzqcego z merytorycznej warstwy
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interesujgce poznawczo bedzie rozwazenie tego, co niepowtarzalne, specy-
ficzne i oryginalne w tej metodzie. Spér za$ o to, czy wspolne doswiadczenie
myslenia jest juz filozofowaniem, czy tworzeniem i badaniem idei filozoficznych, czy
tez mysleniem krytycznym, uzna¢ nalezatoby — w gruncie rzeczy — za nieistotny.

Najwiekszg zaletg PAC jest bez watpienia pojawiajaca sie posrod dyskutu-
jacych wspolnota dociekajaca (,,thinking with one big head” Kessells 2000: 264),
w ktorej razem tworzy sie myslenie — a jest to wyjatkowo rzadka sytuacja edu-
kacyjna w obecnym systemie ksztalcenia. Powstajgce mysli nie majg jednego
autora, ale sie je wspottworzy, uzupelnia, zmienia, doprecyzowuje w grupie.
Ponadto, kiedy zapytywanie staje sie wspdlng troska i wspélnym poszukiwaniem,
przesuwa sie akcent z indywidualnego namystu na wspoétmyslenie. Szczeg6lnos¢
tej sytuacji wynika z faktu, ze dotychczasowa zdroworozsadkowa wiedze, za-
réwno jednostkowa, jak i powszechna, w owej wspolnocie dociekan — kwestio-
nuje i podwaza nie jedna osoba (np. nauczyciel), ale wspotmyslacy. Miejsce
oczywistosci posiadanej wiedzy (opinii, doxa) zajmuje wspol-niewiedza. Niewie-
dza, ktoéra nie deprymuje, dzieki wspolnotowemu jej przezyciu. Mozna powie-
dziec¢, ze jest to jedyna sytuacja szkolna, gdzie brak wiedzy jest zaletg a nie
wada! To wiasnie ten, ktéry mniej wie, ma szersze pole do poszukiwan. Wytwo-
rzona w ten sposéb przestrzen staje sie miejscem tworczosci i mozliwoscig
wspol-kreacji siebie i Swiata niejako od poczatku. W kontekscie sytuacji szkolnej,
w ktorej przewaznie odtwarzamy idee innych lub podazamy za mysleniem innej
osoby, mozna stwierdzi¢, ze lekcje P4C sa z jednej strony, iScie kartezjanska
metoda watpienia i zaczynania od poczatku, z drugiej za$ stajg sie przestrzenig
na tworczos$¢ i kreacje.

Zapewne pisanie o tym, ze filozofowanie zaczyna sie od zdziwienia (Arysto-
teles), stawiania pytan (Russell) lub trudnego stwierdzenia: ,Nie znam sie”
(Wittgenstein) — wydaje sie banatlem. To jednak, ze doswiadczenie zdziwienia,
pytania, nieoczywistosci i niewiedzy przestaje by¢ czyms ,naturalnym” oraz to,
ze wielu zadziwien a takze pytan, ktére kiedy$ w nas byly, nie umiemy juz sta-
wia¢, banatem juz nie jest. Kolejne odpowiedzi, ktérymi obdarowuje nas swiat,
buduja oczywistosci, ktore stajg sie naszym ,naturalnym” widzeniem $wiata.
Niemniej jednak, historia filozofii to historia pytan. Wcigz na nowo zadawane
s3 podstawowe pytania filozoficzne: Co i jak jest? Skad to wiem? Jak zy¢? Pytania

dialogu, ,Przeglad Filozoficzny — Nowa Seria” R. 21, nr 3 (83), s. 351-363; tagodzka A. 2014.
Dyskusja dialogiczna — filozofia dzieciristwa i filozofia dorostych, ,,Analiza i Egzystencja”, nr 1 (w druku);
Zdunowski Z. 2009. Edukacja filozoficzna wobec wyzwania relatywizmu na przyktadzie programu Mathew
Lipmana. Filozofia w szkole, ,Analiza i Egzystencja”, nr 10.
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stawiane w dziejach filozofii czesciowo z siebie wynikaja, czeSciowo nie. Czy
bowiem pytanie/zadziwienie pre-sokratykéw np. o arche mozemy uzna¢ za bar-
dziej ,podstawowe” od Kantowskiego pytania o warunki mozliwosci wiedzy?
Czy tez pytanie Wittgensteina o to, co jesteSmy w stanie zrozumie¢ lub bodaj
najpowazniejsza kwestia Leibniza: dlaczego raczej jest co$ niz nic, sg ,dojrzal-
sze” od tych pierwszych? Ryzykowne byloby obstawanie przy stanowisku, ze
istnieje linearny postep pytan filozoficznych (abstrahujac od wschodniego reli-
gijno-medytacyjnego ujecia filozofowania). Aby zada¢ jakie$ filozoficzne pyta-
nie, kazdy z wymienionych myslicieli musial w pewnym sensie zawiesi¢ swoje
nastawienie i zobaczy¢ niejako $wiat i siebie ,,od nowa”. Czy owo ,pozbycie sie”
dotychczasowej ,wiedzy” jest wejSciem na ,wyzszy” poziom abstrakcji i logiki
dostepnej tylko wybranym, czy tez ,zejSciem” do zapomnianej niewinnosci
dziecinstwa, tego chyba nie da sie rozstrzygna¢. P4C umozliwia dociekajgcym
dzieciom dotarcie do tego, co mozna nazwaé zZrddlowoscig zapytywania. Zrod-
towoscig rozumiang jako autentyczne, niewiedzace zdziwienie, ktore czesto
zakryte jest u dorostych przez ich ,wiedze”.

Co to jest ,pielegnowanie madrosci”?

Przyjmuje za Lipmanem koncepcje, ze dociekanie filozoficzne z dzie¢mi
oprocz przekazywania wiedzy, to przede wszystkim pielegnowanie madrosci.
Madros$¢ rozumiemy tu jako proces budowania ,,dobrego” sadu. Czym jest ,do-
bry” sad? To taki sad, ktéry powinien by¢ ,pewnym ustaleniem, rozstrzygnie-
ciem — myslenia, méwienia, dziatania lub tworzenia” (Lipman 1996: 11). Mozna
powiedziec¢, ze do takiego sadu dochodzi sie w jaki$ okreslony sposoéb, opiera-
jac sie na jaki§ narzedziach i procedurach. Dobry sad to co$§ wiecej niz sformu-
towanie wniosku czy rozwiazanie problemu. Droga do sformutowania dobrego
sadu jest specyficzna. Lipman méwi, ze czasem gest pomachania rekg czy rzu-
cona w rozmowie metafora przyjmujg status sadu, jesli poprzedzone sg proce-
sem myslenia krytycznego. Czym jednak jest owo myslenie krytyczne?

W ujeciu Lipmanowskim krytyczne myslenie jest ,umiejetnym, odpowie-
dzialnym mysleniem, ktore utatwia wydanie dobrego sadu, poniewaz opiera sie

2

na kryteriach, jest samokorygujace oraz jest wrazliwe na kontekst™. Te trzy

2 Warto poréwnac¢ te koncepcje z innymi np: Ennis R.H. 1985. A Taxonomy of Critical thinking
dispositions and abilities, [w:] ]. Boykoff Baron, Teaching thinking skills : theory and practice, New York
lub Stenberg R. 1987. Critical thinking: Its nature, measurement and improvement, [w:] Essays on
intellect, red. F.R. Link, VA, ASCD, Alexandria.
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czynniki wspottworzg proces zapytywania. Tylko ich wspélistnienie pozwala
unikng¢ putapki: z jednej strony, bezmys$lnego odtwarzania wiedzy, z drugiej,
krasomoéwczej i pustej zonglerki pojeciami. Uczenie tak rozumianego myslenia
krytycznego jest wiec permanentnym samozapytywaniem mys$lacego o to, co
mysli, w jaki sposob mysli i dlaczego tak mysli. Interesujace jest, ze P4C uru-
chamia ten proces dwutorowo: na poziomie indywidualnym (u pytajacego) i na
poziomie zbiorowym (we wspoélnocie dociekajgcej). Poziomy te mieszajq sie, gdyz
trudno okresli¢, do kogo ,nalezy” jakas mysl, ale réwnocze$nie stymuluja, po-
niewaz wszystkie mysli wyptywajg jedne z drugich i ,naleza” do wszystkich. Aby
zatem grupa stala sie wspoélnota dociekajaca, proces samozapytywania powinien
uruchomic¢ sie zaréwno u kazdego z osobna, jak i w catej grupie razem. Tylko to
podwojne uruchomienie zamienia w P4C rozmowe w dociekanie filozoficzne.

Czy da sie ocenic pielegnowanie madrosci?

Jesli jednak P4C jest metoda dydaktyczna filozofowania, nauczyciel zostaje
postawiony wcze$niej czy poézniej przed kwestia oceny ,postepow” filozofu-
jacych/pytajacych uczniow. Pojawia sie jednak w tym momencie pewna trud-
nos¢: jesli bowiem przyjmiemy zalozenie o wspolnym dociekaniu (one big head
thinking), to rozumujac konsekwentnie, dojdziemy do wniosku, ze postepy
w mysleniu sg wspoélne, nie za$ indywidualnie. Z drugiej jednak strony, to kon-
kretne osoby wspéttworza proces dociekania, nawet gdy odbywa sie on w gru-
pie. Ponadto zaréwno cata klasa, jak i poszczegélni uczniowie uczestnicza
w szkolnym, indywidualnym systemie oceniania, ktorego nie da sie ominac.
OczywisScie nauczyciel dysponuje pewnymi kryteriami oceny np. moze bra¢ pod
uwage samodzielno$¢ wypowiadanych sadéw, argumentowanie wtasnej opinii,
logicznos$¢, spojnosé, syntetyczno$¢ wypowiedzi itd. Kryteria te jednak nie sg
wymierne i bardzo trudno oceni¢ dzieci, ktore nic nie méwig albo maja — nie-
zalezne od nich — problemy z werbalizacja wtasnych mysli, przezy¢ oraz sadéw.
»,Narodziny” pytan i proces badania idei filozoficznych odbywa sie u dzieci
w przer6znych formach i na réznych poziomach, powiedzmy ,zaawansowania
edukacyjnego”. Czy da sie wiec, stosujagc metode P4C, oceni¢ postepy dzieci
w filozofowaniu?

Analiza dostepnych wynikéw badan, nie utatwia uzyskania odpowiedzi na to
pytanie, a nawet poteguje problem. W USA i Kanadzie prowadzono na szero-
ka skale badania, ktore u dzieci zaangazowanych w P4C wyraznie wskazywaty
wzrost umiejetno$ci méwienia, stuchania, czytania, koncentracji, a nawet osia-
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gania lepszych wynikoéw z matematyki®. Jednak nietrudno zauwazy¢, ze wzrost
takich umiejetnosci koreluje réwniez z innymi aktywnos$ciami uczniéw, na przy-
ktad z zajeciami ze sztuki lub ¢éwiczeniami jogi. Jako nauczyciel dociekan filo-
zoficznych z dzie¢mi, stajac wiec przed problemem oceny wynikéw i poszukujac
odpowiedzi na pytanie, jak w ogole uchwyci¢ co$ tak niewymiernego jak filo-
zoficzno$¢ myslenia moich ucznidéw, zalozytam, ze jednym z bardziej miaro-
dajnych wynikéw postepéw w mysleniu filozoficznym bedzie, wspomniana juz
wczesniej, umiejetno$¢ samozapytywania. Moment, kiedy uczniowie sami za-
daja sobie pytania i sg to pytania natury filozoficznej*, wskazywatby na umiejet-
nos¢ ,,przejscia” postawy ,naturalnej” do postawy refleksyjnej oraz krytycznego
i autokrytycznego sposobu mys$lenia. Uznatam, ze samozapytywanie zawiera
w sobie trzy definicyjne komponenty Lipmanowskiego myslenia krytycznego,
a wiec opiera sie na jakich$ kryteriach, jest samokorygujace oraz musi je cecho-
wac wrazliwo$¢ na kontekst. Tak ujete i uwzgledniajgce wspomniane zatozenia
samozapytywanie przyjetam za forme pielegnowania madrosci, ktéra mozna
poddac¢ ocenie, przynajmniej w tej mierze, w jakiej pojawienie sie samoza-
pytywania potwierdza ksztaftujaca sie madro$¢. Uchwycenie samozapytywania
podczas zaje¢, w trakcie toczacej sie dyskusji wydawalo sie niezwykle trudne.
Zdecydowatam wiec, ze do tego celu najbardziej odpowiednia bedzie forma pi-
semna. Postanowitam zatem poprosic¢ uczniéw o opisanie wiasnych doswiadczen
z zadawania sobie pytan.

Quasi-badania

W $lad za Jaspersem (Jaspers 1953: 12) wyszlam z zalozenia, ze pytanie
filozoficzne oprocz tresciowego sensu powinno zawieraé w sobie jaka$ zmiane
ukierunkowania w mysleniu, dlatego temat wypracowania brzmiat nastepujaco:
»Czy zadate$ sobie jakie$ pytanie, ktére co§ w Tobie zmienito?”. Zapytanie tylko
o to, jakie pytania uczniowie sobie zadaja, bez dodania ,efektu” tych pytan,
mogloby okazac¢ sie niewystarczajgce. Zdaje sobie jednak sprawe, ze w sformu-
towaniu tematu kryla sie juz pewna sugestia. To jednak, jak uczniowie zrozu-

® Badania kompetengji u uczniéw P4C w Rand School w Montclair 1971; Newark w New
Jersey 1975; Scottsdale, Arizona, Lexington, Kentucky, Hilo, Hawaii 1977/78/79; Pennsylvania,
Bethlehem 1995 [w:] M. Lipman, Philosophy in classroom, Temple University Press 1980.

* Czym jest pytanie filozoficzne i jaka jest relacja pytan problemowych do filozoficznych jest
kwestig dyskutowana; interesujaca typologie proponuje w: Pobojewska A. 2010. Filozofia i wol-
nosc. Ksiega poswiecona pamieci Prof. W. Gromczynskiego, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego,
Lodz.



SAMOZAPYTYWANIE JAKO PIELEGNOWANIE MADROSCI... 311

mieja owa zmiane, pozostawalo kwestia niedookres$long i otwarta. Opisanie
zmiany ,,sprowokowanej” pytaniem, wydato mi sie rownie interesujace i wazne,
jak i same sformufowane przez uczniéw pytania.

Wypracowanie zadalam grupie uczeszczajacej juz 4 lata na lekcje prowa-
dzone metodg P4AC (7 oséb z 3 klasy gimnazjum) oraz grupie kontrolnej (8 os6b
z 3 klasy gimnazjum), ktéra nie zetkneta sie z metoda Lipmana. Zadanie byto
dobrowolne, zapowiedziane w czerwcu, juz po wystawieniu ocen koncowych,
nie miato wiec zadnego wplywu na stopnie uczniéw. Cale przedsiewziecie trak-
towatam jako maly eksperyment pedagogiczny, nieaspirujacy do jakichkolwiek
wiazacych orzekan, podjety tylko z ciekawosci nauczycielskiej.

Warto w tym miejscu przypomnieé, ze metoda dociekan kfadzie duzy na-
cisk na samodzielne zadawanie pytan, wiec uczniowie P4C prawie na kazdej lekgji
wymyslali wlasne, samodzielnie pytania, ktore potem sami wybierali do dyskusji.
Jedno wybrane przez nich pytanie stawato sie tematem dociekan filozoficznych
i bylo wpisywane do dziennika jako oficjalny temat lekcji. Uczniowie P4C odbyli
wiec juz kilkadziesiat lekcji czesto burzliwych i dramatycznych dociekan filozo-
ficznych. Wydawato sie wiec ,logiczne” (byta to moja ukryta hipoteza badawcza),
ze ktore$ z samodzielnie wymyslonych przez nich na lekgji pytan, bedzie zapewne
naleze¢ do tych ,,waznych”, ktére potem opiszg w swoich pracach.

Pierwsze przejrzenie wypracowan przyniosto jednak rozczarowanie. Zaden
uczen nie wymienit ani jednego (!) z pytan, ktére sami sformutowali podczas do-
ciekan filozoficznych w szkole. Jak to? Z wielu pytan, na ktére bez wytchnienia
klasa szukafa wspolnie odpowiedzi na kazdej lekgji, ani jedno nie okazalo sie
dla nich na tyle istotne i wazne, aby o nim wspomnie¢ w wypracowaniu? Czyz-
by samo zapytywanie klasowej wspolnoty dociekajacej, nie uruchamiafo na lekgji
samozapytywania konkretnego ucznia? Powtérna lektura wypowiedzi uczniéw
nasuneta jednak dodatkowe spostrzezenia: ,Ostatnio zaczetam sobie zadawac
pytanie o czas i jego wplyw na moje zycie...” Zerknetam do dziennika zawie-
rajgcego tematy naszych lekcji. Na temat: ,Czym jest czas?” w ramach P4C
dyskutowaliSmy w lutym... Dlaczego uczennica pisze, ze ,ostatnio” (w czerwcu)
zaczela sobie zadawa¢é pytanie, jesli to pytanie zostalo juz zadane i przedysku-
towane przez nig — wspolnie w klasie — juz kilka miesiecy temu? Pamietatam
nawet te uczennice wyszukujacg — nie bez widocznych emocji — argumenty na
temat, czy czas zmienia nas czy nie. Dlaczego o tym do$wiadczeniu w ogéle
nie wspomina?

Zdanie z nastepnego wypracowania brzmiato: ,Jaki$ czas temu, jadac szyb-
ko i ryzykownie na desce, zadatem sobie pytanie, czym dla mnie jest przyjem-
nos¢...”
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Sprawdzitam w dzienniku (listopad) temat lekcji: ,,Hedonizm. Czym jest
przyjemnos¢?” Pamietam, ze kazdy uczen mial zada¢ sobie pytanie, co sprawia
mu przyjemnos$¢ i dlaczego. Uczniowie musieli wiec samodzielnie przemysle¢
te kwestie w szkole, podczas lekcji. A jednak z wypowiedzi ucznia wcale nie
wynikato, ze miato to dla niego jakiekolwiek znaczenie. ,Bylem na imprezie,
zaczela mnie podrywac niezwykle piekna dziewczyna i wtedy spadlo na mnie
pytanie: Kim jestem? Kim dla siebie, kim dla innych? Co to znaczy w ogéle Ja?
Nie musze dodawa¢, ze przez te mysli olalem laske...” W marcu widnial w dzien-
niku temat: ,,Kim jestem?” Uczen ten, podczas dociekan, silnie obstawat, ze jest
nikim. ,,Znalaztem ostatnio album Boscha. Jaki on jest piekny i przerazajacy...
Przyszto mi do glowy wtedy pytanie: Czy piekno musi by¢ troche zte? Pyta-
nie to sprawito mi wrecz fizyczny bol...” Temat w dzienniku w grudniu: ,,Czym
jest piekno?” Rozwazalismy paradoksalnos¢ piekna, uczniowie podawali bardzo
roézne przyktady przezywania piekna. Jednak, podobnie jak w poprzednim przy-
padku w wypracowaniu nie zostalo odnotowane cho¢by wspomnienie lekgcji do-
tyczacej piekna, mimo ze sami uczniowie dokonali wyboru takiego tematu zajec.
»Czytam ostatnio Keourac’a. Po poczatkowej fascynacji lektura, naszfo mnie naj-
pierw pytanie: «To zycie jest takie do dupy?» A potem jaki$ sprzeciw i drugie
mocniejsze pytanie: «To jakie jest zycie?»”. Temat w dzienniku (grudzien): ,Sens
zycia”. Dyskusja skonczyta sie ,pojedynkiem” na argumenty sens/bezsens zycia.
| ostatnia wypowiedz: ,,Ostatnio mialam wypadek samochodowy. GdybySmy prze-
jezdzali minute wczesniej nic by mi sie nie statlo, minute pdézniej bym nie zyla...
Powoli docieralo to do mnie i od tej pory czesto pojawia sie we mnie pytanie:
«Czy zycie jest z gory zaplanowane, czy to czysty przypadek?...»”. Temat w mar-
cu: ,Przeznaczenie czy przypadek?”

Zdezorientowana przeanalizowalam wypracowania grupy kontrolnej. Przy-
tocze kolejne fragmenty wypowiedzi uczniéw: ,Moi rodzice sie rozwodzg. Za-
datam sobie pytanie: Z kim powinnam mieszkac? Czy kocham bardziej Mame
czy Tate?”; ,Musze ostatnio zdecydowa¢, do jakiej klasy ide w liceum, wiec zada-
tem sobie pytanie: Czy jestem naprawde dobry z matmy? Czy lubie naprawde
matme?”; ,Bytam z Mamga w szpitalu i zobaczytam duzo chorych dzieci. Zastano-
witam sie, dlaczego tyle dzieci choruje?”; ,,Zostalem poproszony, aby by¢ ojcem
chrzestnym. Chciatem i$¢ wczesniej na etyke, ale zadatlem sobie pytanie: «Etyka
czy katecheza? Czy ja w ogole wierze w Boga?»”; ,Babcia prosita mnie, abym
wyrzucit $mieci, ale ja sie znowu wykrecatem, a wtedy Babcia krzyknela, ze nie
jestem dobry. Wtedy zapytalem siebie «Czy jestem dobry?»; ,Mialam ostatnio
kontuzje, a od 5 lat trenuje piywanie synchroniczne. Trenowanie zaczelo mi
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sprawiac¢ bol. Zadatam sobie pytanie, czy jest sens trenowa¢ dalej?”; ,Na kate-
chezie Pani zadala prace domowa: Czy istnieje przeznaczenie? Zastanowifam
sie potem nad tym, formufujac odpowiedz, ze jest przeznaczenie”.

Whioski

W pierwszym momencie wnioski z tego quasi-eksperymentu wydawaly sie
dla dociekan filozoficznych dosy¢ pesymistyczne. Wynikato z niego, ze ani jeden
uczen nie wymienil zadnego z pytan zadawanych podczas zaje¢ P4C jako waz-
nego i co$ zmieniajacego w jego zyciu. Abstrahuje od ogélnego podsumowania
dotyczacego szkotly jako takiej, czyli tego, ze dla zadnej z grup (oprocz jednej
osoby z grupy kontrolnej) zadne wazne pytanie nie pojawito sie w sytuacji edu-
kacyjnej w szkole>.

W tym konteks$cie lekcje z dociekan filozoficznych, ktorych istota jest za-
pytywanie i nauka samozapytywania, tym bardziej wydawaly sie porazka. Czy
pytania grupy P4C réznily sie chociaz od pytan grupy kontrolnej? Zwrécitam
uwage na to, ze grupa badawcza (dociekajaca) zadawata pytania natury bardziej
ogolnej, bardziej abstrakcyjne, zwigzane czasem z jaka$ sytuacja problemowa,
ale nie zawsze bezposrednio. Niektére pytania pojawily sie wrecz bez ,kon-
kretnej” przyczyny. Sposob powstawania samych pytan, opisywany byl takimi
sformutowaniami jak: ,naszto mnie pytanie”, ,przyszto mi do glowy”, ,nurtuje
mnie ostatnio”, ,pojawito sie we mnie”. Te wypowiedzi pokazuja, ze pytania
powstawaly niejako bez woli lub mimo woli autora. Wydaje sie prawdopodob-
ne, ze wlasnie to, iz uczniowie nie do konca czuli sie wiascicielami pytania, ze
nie do konca kontrolowali sytuacje, uruchamialo pewien proces zapytywania,
w ktorym jedno pytanie pociaga za soba kolejne. Ponadto, analizujac wypraco-
wania, odniostam wrazenie, ze pojawiajace sie pytanie ,siedzialo” w nich diuzej
(niz w grupie kontrolnej), a wiec czas odgrywat w analizie tre$ci pytania zasad-
nicza role. Warto zaznaczy¢, ze nie byla to raczej sytuacja przyjemna i ze miala
duzy wplyw na ich codzienne zycie, nawet zaburzata normalne funkcjonowanie
uczniow. Uczniowie opisywali, ze ,meczyli sie diugo z odpowiedzia”, ze kto$
»zamknat sie w pokoju i nie spotykal z przyjaciétmi”, inny ,dyskutowat duzo

> Badania byly prowadzone w elitarnej szkole spotecznej, ptatnej, oferujacej liczne ciekawe
programy wychowawcze, lekcje zwiazane ze sztuka i literaturg w muzeach i przestrzeniach
artystycznych oraz gimnazjalny projekt wielokulturowy kfadgcy nacisk na kreatywne metody
warsztatowe.
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o tym z rodzicami i bratem” albo ,fapat sie, ze wcigz o tym mysli”. Jeden z ucz-
niéw ,,znalazt sie na dnie”, inny ,,spanikowat i wyszedt z imprezy”, inny ,,poczut
fizyczny bol”.

Natomiast w grupie kontrolnej pytania wywotywata jaka$ konkretna sytua-
cja lub osoba. Uczniéw postawiono przed jakim$§ wyborem (np. wybér liceum,
etyka czy katecheza, rozwéd rodzicow, wybér sportu) lub wrecz kto$ zadat im
to pytanie (rodzice, babcia, brat, katechetka). Wiekszo$¢ uczniow traktowala
pytanie jako problem do rozwigzania i na koncu ich wypracowania zawsze
pojawiafa sie konkretna odpowiedZ na to pytanie. Pytania te byly, co prawda,
»w podtekscie” filozoficzne, ale to, ze znajdowaly szybka odpowiedZ i wyzna-
czaly konkretng zmiane zachowania, niejako przerywato dalszy proces samo
zapytywania. Znalazlo to odzwierciedlenie w nastepujacych wypowiedziach:
»Znalaztam juz rozwiazanie i zdecydowatam sie zostac jednak z Tatg...”; Stwier-
dzifam, zZe musi istnie¢ przeznaczenie i to mi dodalo otuchy przed wyborem
liceum...”; ,To pytanie pomoglto mi podja¢ decyzje, ze zostane lekarzem...”
~Podjetam decyzje: koniec, rzucam ten sport...”; ,Zaczelam sie wtedy wiecej
u$miechac i przetrwatam do konca roku...”; ,,Teraz juz wiem, ze nalezy pomagac
wiecej Babci...”

W grupie P4C nie bylo tak wyraznych ,rezultatéw” zadanych pytan. Zmia-
na byla nie zawsze uchwytna i tatwa do opisania. Przewazaly stwierdzenia:
»To pytanie nurtuje mnie wciaz...”; ,Wciaz szukam odpowiedzi”; ,Teraz ciagle
tapie sie w réznych sytuacjach i zadaje sobie to samo pytanie...”; ,Nie wiem,
co$ we mnie sie chyba zmienito, jako$ inaczej spojrzalem na to, co robie...”;
»Po tej calej mece [zwigzanej z pytaniem — przyp. D.D.-M.] poczutem sie jakis$

oczyszczony i wyszedtem na deske...”; ,Mimo ze to zdarzenie mineto, pytanie
to we mnie wciaz jest...”; ,Mam nadzieje, ze pod koniec zycia znajde na to
odpowiedz”.

Jak poréwnac i zinterpretowac takie wyniki?

Po wnikliwszej analizie wnioski pozornie pesymistyczne dla Lipmanowskiej
metody dociekan filozoficznych z dzie¢mi daja bardzo duzo do myslenia.

Po pierwsze, nasuwa sie wniosek natury ogolnej: szesnastolatkowie zadaja
sobie wazne, egzystencjalne pytania. Kazdy uczen (z obu grup) opisat jakie$
pytanie, ktore uwazat za istotne, przeanalizowat réwniez w okreslony, wtasciwy
sobie spos6b jego wplyw na swoje zycie. To, ze pytania te nie padajg w szkole,
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cho¢ moze by¢ to dla nauczycieli powodem do smutku, w ostatecznym rozra-
chunku stanowi znaczaca wiadomos¢. Szkota jest waznym miejscem stawiania
pytan, lecz mimo najlepszych filozoficznych metod dydaktycznych oraz nauczy-
cielskich checi, jest tylko miejscem eksperymentowania teoretycznego. Jako
dopetnienie niezbedna okazuje sie konfrontacja z tym, co nazywamy wiasnym
zyciem. To weryfikacja zyciowa przesadza o edukacyjnym charakterze szkoty.
Wydaje sie to pouczajace, cho¢ moze naszg pedagogiczng dume i aspiracje wy-
chowawcze troche rani¢. By¢ moze nalezaloby jednak zaréwno nauczycielskie
cele edukacyjne, jak i wptyw wychowawczy szkoty, ponownie okresli¢ i czeScio-
wo zredefiniowac.

Po drugie, grupa P4C do zadania sobie waznych pytan nie potrzebowata
»Sprowokowania” przez konkretna sytuacje lub konkretne osoby z zewnatrz.
To wielka warto$¢, ze uczniowie ci majg w sobie samodzielnie wypracowana
wlasng, wewnetrzng przestrzen filozoficzng. Przywotane przykiady pytan po-
kazuja, jak gleboko uwewnetrznia sie w nich pewna problematyczno$¢ w wi-
dzeniu $wiata, ktora uaktywnia sie samodzielnie w réznorodnych, konkretnych
sytuacjach. Innymi stowy: zajecia, w ktoérych centralng role odgrywa pytanie,
uruchamiajg u uczniéw proces samozapytywania, ksztattujacy ogolna refleksyj-
ng postawe wobec zycia.

Po trzecie, mini-badanie ukazato, ze pytania uczniéw z grupy P4C sg bar-
dziej abstrakcyjne (w tym kontekscie: filozoficzne), glebiej przezywane (dluzej
»drecza” pytajacego) oraz ukierunkowuja go na jaki§ nowy spos6éb myslenia.
Kierunek ten nie jest wyraznie okreslony, ale ukazuje myslenie jako wewnetrz-
ne dzialanie. Uruchomiony proces myslenia dziala w zyciu pytajacego, staje sie,
jak ujmuje to Jaspers, jakas formg bycia i ,,rozjasniania swiata” (Jaspers 1990: 93).

Po czwarte, okazalo sie, ze wymienione przez uczniéow wazne dla nich
pytania, pojawialy sie juz wczesniej na zajeciach P4C. Fakt ten dowodzi, jak
potrzebne sa wtlasnie takie zajecia! Pytania samodzielnie sformutowane przez
uczniéw podczas lekcji pojawiajg sie samoistnie w ,glowach” dzieci, zostajg
przedyskutowane i w pewien sposéb doswiadczone. Uruchamia sie proces gru-
powy samozapytywania. To, ze potem pytania te niejako indywidualnie ,sie za-
pomniana”, wcale nie jest porazka filozoficzng P4C, ale jej zwyciestwem. Wydaje
sie, ze prawdziwemu pytaniu, ktére przyniesie ze sobg zadziwienie, potrzebny
jest okres gtebokiej wewnetrznej integracji, odtozenia niejako do ,,schowka”,
aby narodzito sie ono na nowo i zadziwilo jeszcze raz. Aby pytanie stalo sie
wazne dla kogos na poziomie jego wlasnej egzystencji (a nie tylko w dyskur-
sie dociekan filozoficznych na lekcji), wymaga ,,zanurzenia” go w codziennym,
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subiektywnym do$wiadczeniu. Dopiero kontekst, catkowicie zintegrowany z kon-
kretnym zyciem ucznia, powoduje, ze pytanie naprawde ,zaczyna pytac” i ze
staje sie przez autora ,przezyte”. Wtedy pojawiajg sie odpowiednie kryteria,
kontekst oraz uruchamia sie caly proces prowadzacy do osadu sytuacji. Osad
sytuacji za$ dziala i wplywa na zmiane w mysleniu. Istnieje potrzeba wtasnej,
subiektywnej przestrzeni na pytanie, wiasnego dystansu i odleglosci. Widocznie
samo zapytywanie ma w sobie niejako stopniowalnos¢, gdzie wspolne docieka-
nie filozoficzne tworzy dopiero zaczyn wewnetrznego samozapytywania. Czas,
samotnos$¢, bezposrednia konfrontacja ze $wiatem otwierajg na powtdrne, bar-
dziej cato$ciowe przezycie pytania.

I pigta konkluzja: wazne pytania dla uczniéw P4C nie znalazly tatwych roz-
wigzan (jak w wypadku, grupy kontrolnej), nie okazaly sie problemami, ktére
mozna jednorazowo rozwiaza¢. Swiadczy to o ich szczeg6lnym znaczeniu i egzy-
stencjalnym charakterze. Pytania ,,pracuja” w uczniach diugo, zapominane i przy-
pominane na nowo w zmieniajagcym sie zyciu. Wypowiedzi pisemne swiadczyty
o tym, ze uczniowie niejako niosg te pytania ze soba, majac Swiadomos$¢, ze nie
znajda na nie jasnych, ostatecznych odpowiedzi. Ciggle te same pytania, ale nie ta-
kie same pytania.

Reasumujac, czyz nie taki wtasnie, stosunek do zycia, wyrazajacy sie w za-
dawaniu sobie pytan, nazywamy pielegnowaniem madrosci (philosophia)?
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Celem artykulu jest odstoniecie wspélnych ,rusztowan
struktur — opisujacych rozumienie filozofii/pedagogiki. Zrédlem czynionych

— teoretycznych

' R. Kwasnica. 2007. Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogolnej, Wydawnictwo
DSW, Wroclaw.
2 E. Husserl. 1982. Medytacje kartezjariskie, PWN, Warszawa.
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analiz pragne uczyni¢ dwie monografie®. Pierwsza z nich, mam na mysli hi-
storycznie starsza, Medytacje kartezjariskie Edmunda Husserla byla w zamiarze
autora praca, odstaniajaca najgtebsze poktady myslenia (o) i (w) filozofii. Byta
poszukiwaniem filozoficznego, a dokladniej epistemologicznej arché, rozumia-
nej jako zasada wszystkich zasad. Ostatecznie projekt Husserla nigdy do konca
nie zostal dopracowany, czy precyzyjnie dookres$lony. Jednak jednym z kierun-
kow jakie obrat tworca fenomenologii bylo przekonanie o teoriopoznawczej
wartoS$ci takich kategorii jak: $wiat zycia, $wiat przezywany czy ja transcenden-
talne. Postulowat on réwniez prowadzenie badan o charakterze ejdetycznym.
Chociaz bezpos$rednio nie nawiazywal do hermeneutyki jako stanowiska filozo-
ficznego, to jednak w wielu miejscach jego prac mozna odnalez¢ watki bliskie
szeroko rozumianemu mysleniu hermeneutycznemu.

Z kolei Kwasnica, na poczatku swych analiz, porusza podobny w swej isto-
cie problem, co Husserl. Stawia pytanie o sens wyrazony w senso-tworczych
strukturach stanowigcych ramy m.in. dla pedagogiki ogoélnej. Wedltug niego per-
spektywe sensotwoérczg dla budowania teoretycznego ,rusztowania” stanowig
czesto bardzo zréznicowane zrédta. Sg to m.in.: transcendentalizm Kanta oraz
kategorie zawarte w niektorych filozofiach: historycznos$c¢ (Hegel); aksjologicz-
nos¢ (Nietzsche); subiektywnos$¢ ponadindywidualna (Husserl); uczasowiona pod-
miotowo$¢ indywidualna (Heidegger); pod$wiadomos¢ (Freud); typy dziatania jako
spoteczno-kulturowe formy zycia (Habermas); hermeneutyka (Gadamer, Ricoeur);
ontologia i epistemologia fenomenologiczna Sartre’a i Marleau-Ponty’ego; do-
robek hermeneutykéw z orientacji postfreudowskiej (Fromm, Marcuse, Adorno,
Horkheimer); tworczos¢ filozoféw sensu spod znaku strukturalizmu i semiolo-
gii (Barthes czy Eco). Okazuje sie, ze zgltebiajac dorobek Husserla*, a w szcze-
golny sposob odwotujgc sie do jego Medytacji kartezjariskich mozna odnalezé
wiele wspolnych, a tworzonych przeciez niezaleznie tropéw sensotworczych
— dla Husserla opisujacych ,rusztowania” filozofii, dla Kwasnicy ,rusztowania”
pedagogiki. W wyniku przeprowadzonej analizy wyodrebnitem jedenascie ta-
kich miejsc. Oczywiscie mo6j wybor ma charakter subiektywny. Zadziwia jednak

3 Nalezy podkre$li¢ zréznicowany kontekst historyczny powstawania owych tekstow. Husserl
tworzy przede wszystkim przez pierwsze trzy dziesieciolecia XX wieku, tekst Kwasnicy za$
powstaje niemal pot wieku pozniej. Istnieja jednak niewatpliwe merytoryczne podobienstwa
obydwu tekstéw. Husserl tworzy w opozycji i w odpowiedzi na ,zblgkany racjonalizm pozyty-
wizmu”, Kwasnica za$ przeciwstawia ,pedagogike drugiego stopnia” rozumowi technicznemu
(instrumentalnemu).

*Por. A. Ryk. 2011. W poszukiwaniu podstaw pedagogiki humanistycznej. Od fenomenologii
Edmunda Husserla do pedagogiki fenomenologicznej, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow.
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wspotbieznos¢ argumentacji zarbwno w wymiarze szczegétowym, jak i w wy-
prowadzanych wnioskach o charakterze ogélnym.

Trop pierwszy: konieczno$¢ radykalnego ponowienia punktu wyjscia filo-
zofii/pedagogiki. Zaréwno dla Husserla, jak i dla Kwasnicy jest jasne, ze dotych-
czasowy sposob uprawiania filozofii/pedagogiki jest niewystarczajacy. Istnieje
konieczno$¢, a nie tylko potrzeba, postawienia pytan fundamentalnych nie tyle
dla samej nauki, ale réwniez, co do sposobu jej tworzenia. Chodzi o pytanie do-
tyczace tozsamosci samej racjonalnosci. Jesli bowiem nauka, jako taka, ma po-
siada¢ sens, nie tylko w jej wymiarze instytucjonalno-spotecznym, ale przede
wszystkim w jej wymiarze epistemologicznym, to nalezy powro6ci¢ do pytania
o prawde jako taka. Mocniej kwestie te wydaje sie stawia¢ Husserl. Niemniej
jednak dla Husserla — na polu filozofii, dla Kwasnicy — w pedagogice, nalezy
na nowo postawi¢ pytanie o sens i tozsamo$¢ uprawianych przez nich nauk.
Obydwaj wychodza od krytyki racjonalnosci instrumentalnej opartej na prze-
konaniu o dominagji logiki przyczynowo-skutkowej w naukach humanistycznych
i spotecznych. Husserl konstatowatl: ,Po trzech stuleciach blyskotliwego rozwo-
ju nauki te [pozytywne — przyp. A.R.] czujg sie dzisiaj bardzo zahamowane przez
niejasnosSci dotyczace ich wiasnych podstaw, wtasnych poje¢ i metod. Nie przy-
chodzi im jednak na mysl (... siegna¢ na powrét do Medytagji kartezjariskich
(Husserl 1982: 5). Kwasnica zas na poczatku swych analiz definiowat teoriopo-
znawcze trudnosci pedagogiki ogoélnej w nastepujacy sposob: ,Problem w tym,
ze dla pedagogiki uosobieniem naukowosci jest wcigz empiryzm logiczny. Na
tej drodze utrwala sie w refleksji pedagogicznej spos6b myslenia o cztowieku.
Uwidacznia sie to szczegdlnie w roéznych dziataniach pedagogiki, gdzie dominu-
je rozum instrumentalny (techniczny)” (Kwasnica 2007: 9). Dostrzezenie stabosci
dominujacego dotychczas myslenia doprowadza obydwu autoréw do potrzeby
postawienia nowych zadan na polu filozofii i pedagogiki.

Trop drugi: tozsamos$¢ podstawowego celu filozofii/pedagogiki. Husserl wy-
raza owo nowe zadanie w nastepujacy sposob: ,Rodzi sie zadanie istotnos$cio-
wego przebadania rozwinietej konstytucji transcendentalnego ego” (Husserl
1982: 103). Kwasnica za$ dookre$la: ,Idzie wiec o to, aby znaleZ¢ takie stano-
wisko poznawcze, ktore umozliwia rozpatrywanie giebokiej struktury ludzkiego
doswiadczenia” (Kwasnica 2007: 20). W innym miejscu za§ doprecyzowuje:
»podstawowym problemem jest pytanie o struktury sensotwdrcze, uobecniania
przez podmiot tego, co obecne — $wiata otaczajacych rzeczy oraz podmiotu
samego dla siebie” (Kwasnica 2007: 24). Obydwaj przenosza wiec akcent episte-
mologicznego punktu wyj$cia ze Swiata zewnetrznego — rozumianego przez



TROPY FENOMENOLOGII HUSSERLA W ,,PEDAGOGICE DRUGIEGO STOPNIA”... 321

paradygmatyczng triade: ontologia, epistemologia, aksjologia — na sam podmiot.
Kazdy z nich wyrazZnie jednak wskazuje o jaka ,,cze$¢” owego podmiotu chodzi.
Dla Husserla jest to ,transcendentalne ego”. Kwasnicy chodzi za$ o ,ludzkie do-
$wiadczenie”. Obydwaj za$ wskazuja, ze nie chodzi tylko o jaki§ powierzchowny
opis podmiotu z perspektywy jego dzialania, ale u Husserla o ,istotnosciowe
przebadanie” a u Kwasnicy ,rozpatrywanie gtebokiej struktury” doswiadczenia,
ktorego niejako czeScig jest sam podmiot. W zwigzku z tym pojawia sie pytanie
jak nalezy/mozna 6w doswiadczajacy podmiot rozumiec.

Trop trzeci: rozumienie tozsamos$ci podmiotu. Wyraza sie w przekonaniu
o istnieniu dualistycznej struktury ludzkiego ,ja”. Jedno ,ja” ma charakter nie-
jako zewnetrzny i jest rodzajem ,ja” zaangazowanego w $wiat doswiadczany
na drodze poznania zmystowego. Drugie ,ja” to rodzaj ,ja” wewnetrznego
ukierunkowanego na odstanianie struktur sensotworczych. Owo state napiecie
miedzy ,ja” zewnetrznym i ,ja” wewnetrznym odzwierciedla réwniez jaki$ in-
dywidualny dramat czlowieka, zaréwno ten w wymiarze epistemologicznym,
jak i ten w wymiarze egzystencjalnym. Owo przechodzenie z jednego ,ja” do
drugiego, jest rodzajem dzialania o charakterze hermeneutycznym. Z takiego
rozumienia tozsamos$ci podmiotu rodzi sie trop czwarty.

Trop czwarty: tozsamo$¢ zadania filozofii/pedagogiki. ,Najwyzsza, dajaca
sie pomysle¢ forma racjonalnos$ci (zrozumiatos$ci) jest akt wydobywania wias-
nych zasobéw podmiotu, tj. realizujgcych sie w danym podmiocie wszelkich
konstytucji, rozumianych jako uniwersum czystych, ejdetycznych mozliwosci
(Husserl 1982: 124-125). Kwasnica podaza podobnym tropem konstatujac:
,ostatecznie wiec podejmujac te pytania stajemy zawsze przed tym samym za-
daniem: przed probg rozumienia siebie samych, wymagajacym wykraczania poza
bezposrednio jawny sens wiasnej zrozumiatos$ci $wiata” (Kwasnica 2007: 155).
Okazuje sie wiec, iz budowanie teorii naukowej, jest tak naprawde prébg zro-
zumienia najpierw wlasnej tozsamosci i wlasnych zasobow przedrozumienia
$wiata jako takiego. Centralng kategoria takiej aktywnosci staje sie wymiar sen-
su racjonalnosci jako takiej.

Trop piaty: tozsamos$¢ racjonalnosci. Pytanie o racjonalnos¢ jest pytaniem
tak starym jak sama filozofia. Odpowiedzi, jak wiemy z licznych prac na ten
temat, byly skrajnie r6zne. Od absolutyzowania jej roli do podwazania, czy
wrecz odrzucania jej znaczenia w procesie poznania. ,Racjonalnos¢ jako histo-
rycznie, kulturowo i spolecznie uwarunkowana giteboka struktura ludzkiego do-
$wiadczenia, czyli struktura, ktéra okres$la przestrzen (ramy, mozliwy horyzont)
i wewnetrzng logike doswiadczenia (rozumienia, doznawania i usensawiania)
$wiata” (Kwasnica 2007: 20). W podobnym kierunku podazajq analizy Husserla,
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kiedy stwierdza: ,Rozum jest uniwersalng formg istotowo charakteryzujaca
struktury transcendentalnej subiektywno$ci w ogéle. Rozum odsyla do mozli-
wosci potwierdzenia, a te wreszcie do unaocznienia i dysponowania czyms$ ja-
ko oczywistym” (Husserl 1982: 81). U obydwu autoréw ratio jawi sie jako rodzaj
struktury/formy odstaniajacej ukryty, giteboki sens doswiadczania/przezywania/
poznawania rzeczywistoS$ci. Ratio wiec, jawi sie jako rodzaj wewnetrznej dyspo-
zycji podmiotu roz-poznawania prawdy rozumianej jako przeswiadczenie/feno-
men/sens oczywistosci tego, co i jak istnieje/jest obecne/jest dane.

Trop szosty: przedrozumienie, $wiat otaczajacy cztowieka. Owa dyspo-
zycja, o ktorej byta mowa w poprzedzajacym ,tropie” nie ma jednak charakteru
czysto formalnego, nie jest rodzajem wewnetrznej duchowej sity, ktéra by¢ mo-
ze ma charakter wrodzony. Jest uwarunkowana, méwigc najogolniej, $wiatem
zycia podmiotu doswiadczajgcego/przezywajacego/poznajgcego: ,Pytanie: co
ogranicza mozliwg widzialno$¢ $wiata jako takiego? Sg to struktury sensotwor-
cze, skladajace sie na tzw. przedrozumienie — Swiat otaczajacy (rzeczy, inni
ludzie) oraz podmiot jakim jest sam dla siebie (Kwasnica 2007: 23-24). Dla
Husserla za$ ,$wiat otaczajacy, $wiat zycia cztowieka dany jest z koniecznosci
jako co$, co stanowi bytowy horyzont, ktéry mozna odstoni¢ wychodzac od te-
go, co pierwotnie ukonstytuowane” (Husserl 1982: 200). Nastepuje wiec w obu
przypadkach przekonanie o zdolnos$ciach poznawczych, jako swoistej idei wro-
dzonej w samg nature czlowieka. Cztowiek, cho¢ z pewnoscig w jakim$ stopniu
owa nature przerasta, to jednak w sposob bezwzgledny jest jej cze$cia. Jest
ograniczony w swoich poznawczych poczynaniach podobnie jak inne stworze-
nia. Dodatkowo, cztowiek jako twérca $wiata kultury, wyznacza czesto obowia-
zujace paradygmaty, tropy, Sciezki rozumienia i interpretowania rzeczywistosci.
Podmiot poznajacy nie jest oderwany od tego co jest, zar6wno nim samym,
jak i tego jaka jest tozsamos¢ $wiata, ktéry go bezposredni i posrednio otacza.
Owa sfera przedrozumienia rozciagga sie niemal w nieskonczonos$¢, bo wybiega
réwniez poza to, co jesteSmy sobie w stanie uswiadomi¢, a co moze potencjal-
nie stac sie tre$cig naszej Swiadomosci.

Trop si6dmy: elementy struktury sensotwérczej. Slad ten podaza dalej od-
staniajgc podstawowe wymiary warunkujace sensotworczo$¢. Dla Kwasnicy sa
to: ,Jezyk, dzialanie, kultura, spoteczenstwo, [ktére|] wchodza w skitad struk-
tury sensu, poprzez ktérg swiat jest dostepny naszemu poznaniu” (Kwasnica
2007: 8). Dla Husserla zas: ,Jezyk wspotokresla idee prawdy naukowej jako
orzekane sady o stanie rzeczy” (Husserl 1982: 16). I dalej: ,Istnienie Swiata jako
oczywisto$¢ przejawia sie w zyciu codziennych dziafah oraz ciagu nieprzerwa-
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nych doswiadczen” (tamze: 23). Gdzie indziej zas dopowiada: ,Kultura jest do-
stepna wyltacznie w pewnej odmianie aktéw doswiadczania obcego podmiotu,
w pewnego rodzaju wczuciu w ludzi, ktérzy w tej kulturze zyjg” (tamze: 202).
W tym tropie nastepuje dookreslenie tego, co wchodzi niejako w skiad calej
rzeczywistosci przedrozumienia, ktére jest czescig zaré6wno tego, co dla pozna-
jacego podmiotu wewnetrzne, jak i tego, co jest dla niego zewnetrzne lub co
posiada walor zewnetrznosci.

Trop 6smy: krytyka jako pytanie o sens samoprezentujgcej sie rzeczy-
wistosci. Dla Husserla: ,,czysty opis fenomenologiczny jest powofany do tego,
by stanowi¢ podwaliny radykalnej i uniwersalnej krytyki” (tamze: 51). Wedlug
Kwasnicy zas: ,pyta o mozliwosci uprawiania pedagogiki ogdélnej jako krytyki
pedagogicznego rozumu, krytyki uwarunkowan, krytyki bedacej poszukiwaniem
uwarunkowan myslenia pedagogicznego” (Kwasnica 2007: 7). Dochodzimy
w tym tropie do proby udzielenia fundamentalnych odpowiedzi o nature i toz-
samos$¢ zaréwno samej filozofii, jak i pedagogiki. Dla obydwu autoréw jest ona
rodzajem krytyki, ktéra pyta, a moze lepiej, ktéra stawia pytania o warunki
i mozliwosci poznania w — przypadku filozofii i wychowania — w przypadku
pedagogiki. Mozna by w tym miejscu postawi¢ zarzut dotyczacy jednostron-
nosci takiego ujecia problemu, sprowadzajacy nauke w obu przypadkach do ro-
li jakiego$ ,arbitra”, ,obserwatora”, ktéry sam nie chcac wzig¢ udzialu w grze
pragnie mie¢ glos decydujacy czy rozstrzygajacy, co do osadu czy opinii na
temat tego, co staje sie tre$cig a zarazem forma samej nauki. Ale czy rzeczy-
wiscie tak jest?

Trop dziewiaty: mozliwo$¢ przetamania opozycji podmiot — przedmiot. Za-
réwno wedlug Husserla, jak i Kwasnicy spor o tzw. paradygmat, czy paradygma-
tyczno$¢ nauki jest sporem nierozwigzywalnym: ,pytania tzw. drugiego stopnia,
istnieja poza sporem o paradygmaty (zroédtem pytan jest wilasciwe catej ontolo-
gii rozumienie obiektywnoS$ci jako realnosci podmiotowo-przedmiotowej: pyta-
nia transcendentalne dotyczgce Swiata i jego ontycznej zawartosci/sensu. Pytania
0 noetyczno-noematyczng strukture racjonalnosci” (por. tamze: 153-154). ,,Po-
znawany przedmiot w kazdym momencie swiadomosciowego zycia jest wskaz-
nikiem odpowiadajacej mu zgodnie z jego sensem noetycznej, podmiotowej
intencjonalnosci” (Husserl 1982: 67). Przedmioty istniejg dla mnie i sg dla mnie
tym, czym sa, jedynie dzieki czystej i mozliwej Swiadomosci (tamze: 93).
Konstatujac powyzsze wypowiedzi, wydaje sie, ze klasycznie rozumiana prawda,
w tej perspektywie, przestaje by¢ w caltej swej petni rozpoznawalna. Co wazne
nie traci mocy swego istnienia, ale problematyzuje sie mozliwos¢ jej poznania.
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By¢ moze, otwiera sie mozliwos$¢ jej doswiadczania i przezywania. Doswiadczy¢,
by przezy¢ — przezy¢, by zrozumiec.

Trop dziesiaty: ,pedagogika drugiego stopnia” jako rodzaj hermeneutycz-
nego komentarza pedagogiki paradygmatycznej. ,Kazdy akt przenikniecia ro-
zumieniem w sfere wewnetrznos$ci innego skutkuje jako akt otwierajacy pole
nowych asocjacji i nowych mozliwoséci rozumienia i odwrotnie. Kazdy akt ro-
zumienia odsfania mojg wewnetrzno$¢” (tamze: 179). ,Punktem wyjscia bylaby
bezposrednia wiedza o wychowaniu w dzianiu sie samego wychowania, w wy-
powiadanych pogladach i jego instytucjonalnej organizacji. Nie zastepuje ,,peda-
gogiki pierwszego stopnia” (paradygmatycznej), ale staje sie jej hermeneutycz-
nym komentarzem, odsfanianiem sensu badz bezsensu jednego badz drugiego
stanowiska, staje sie swoistg samowiedzg paradygmatycznej wiedzy” (Kwasni-
ca 2007: 156). Samo poznanie staje sie juz niewystarczajace. Zaktadato ono bo-
wiem statyczny, nieruchomy obraz relacji podmiot — przedmiot poznania. Byl
ten, kto poznawat i bylo to, co bylo poznawane. Byt rozumny podmiot, ktory
roz-poznawat to, co jest mniej lub catkowicie nie-rozumne. Okazuje sie jednak,
ze przypisywanie kategorii rozumnosci badz jej braku, zaréwno samemu pod-
miotowi jak i temu co poznawane, bardzo czesto posiadato i dalej posiada wiele
stabosci. Czlowiek jest istota rozumng to prawda, ale czesto w ograniczonym
zakresie. To stwierdzenie ma raczej wymiar ontyczny, strukturalny, aprioryczny.
Podobnie rzecz sie ma z tym, co poznawane. Okazuje sie bowiem, ze rzeczy-
wisto$¢ jest zréznicowana i niejednorodna. Niemal za kazdym razem jawi nam
sie ona w nieco w innym kontekscie i $wietle. Moc rozumu tkwi wiec zar6wno
w samym podmiocie, ale rowniez w tym, co 6w podmiot poznaje w naturze
poznawanych przedmiotéw oraz w tozsamosci Swiata otaczajacego.

Trop jedenasty: pedagogika sensu jako metateoria pedagogiki ogoélnej. Po-
znanie jako podstawowe tworzywo zaréwno dla filozofii, jak i dla pedagogiki,
dla nauki jako takiej w ogole, przyjmuje nature kolistg. Staje sie rodzajem ro-
zumienia osadzonego w jakims$ przed-rozumieniu a zarazem wspot-rozumieniu
(kontekst hermeneutyczny). Za kazdym bowiem razem, to co poznawane, jest
jako$ doswiadczane, tzn. zakorzeniane we wlasnym Swiecie przezywanym sta-
nowigcym rdzen owego przed-rozumienia. Ale takze, kazde doswiadczenie
o charakterze zewnetrznym, jest rownoczesnie doswiadczeniem o charakterze
wewnetrznym. W tym wlasnie momencie rodzi sie rodzaj ,,doswiadczeniowego”
przezycia, a w konsekwencji przezywania danego nam $wiata, danej prawdy.
Ow akt prowadzi w rezultacie nie tylko do rozumienia tego, co poznawane, ale
réwniez do rozumienia tego, ,.kto” i poprzez ,,co” poznaje. ,,Wspolnota wspot-
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istniejacych podmiotéow konstytuuje jeden i ten sam $wiat. W nim pojawiajg
sie wszystkie Ja, ale juz z nadanym im — przez owa wspoélnote sensem” (Husserl
1982: 157). ,Praktycznos¢ uzyskanej wiedzy ma charakter nie techniczny a ko-
munikacyjny, jest skierowana do kogo$ innego, prowadzi do rzeczywistego
dialogu, poszukujacego sensu ludzkiej egzystencji. Staje sie podstawg metateo-
retyczng dla pedagogiki ogolnej” (Kwasnica 2007: 159).

Owo poznawanie jako doswiadczanie, przezywanie, a w koncu rozumie-
nie tego, co zewnetrzne, bedgce zarazem tym co wewnetrzne, nie pozostaje
tylko i wylacznie moja wtlasnoscig. Czas i przestrzen tacza podmioty jako
wspot-poznajace, wspol-doswiadczajace, wspol-przezywajace i wspot-rozumie-
jace a w konsekwencji wspot-tworzace. Konstytuuje sie nowy rodzaj $wiata
wyplywajacy z powyzszych kategorii bedacych zarazem rodzajami ludzkiej
aktywnosci. Ow $wiat ~wewnetrznosci” i ,zewnetrzno$ci”’ zarazem nazywamy
$wiatem ludzkiej kultury.

Prezentacja podstawowych rekapitulacji odczytania ,pedagogiki drugiego
stopnia” w kontekscie wybranych idei fenomenologicznych wygladatyby wiec
nastepujgco:

1. postawienie/ponowienie pytania dotyczacego tozsamosci obowigzujg-
cych paradygmatow w filozofii/pedagogice; 2. wyznaczenie nowych zadan dla
filozofii/pedagogiki; 3. przyjecie nowych zalozen epistemologicznych w filozo-
fii/pedagogice (bezposrednia wiedza o $wiecie/o wychowaniu); 4. krytyka do-
tychczasowych sposobow rozumienia racjonalnosci filozoficznej/pedagogicznej
(opozycji podmiot — przedmiot); 5. odstoniecie oczywisto$ci poprzez konsty-
tuowanie transcendentalnej podmiotowosci/glebokiej struktury ,ja”; 6. kon-
tekstualnosé/horyzontalno$¢ poznania w filozofii/pedagogice; 7. préba ujecia
filozofii/pedagogiki jako dyscypliny odstaniajacej podstawowe struktury sensu;
8. wspolnota filozoféw/pedagogoéw konstytuujaca sens i przez 6w sens konsty-
tuowana.

Powracajac do postawionego w tytule tematu: tropy fenomenologii Husser-
la w ,pedagogice drugiego stopnia” rozumianej jako hermeneutyka pedagogiki
paradygmatycznej nalezy podkresli¢, iz podstawowa linia argumentacji zar6wno
Husserla, jak i Kwasnicy przebiega w $lad za pytaniem o poznanie. Ten problem
warunkuje kolejne pytania dotyczace tozsamos$ci nauki jako takiej. W przypad-
ku prowadzonych w tym miejscu analiz odstonieta zostala tozsamos$¢ pedago-
giki rozumianej jako ,pedagogika drugiego stopnia”. Polemizowatbym z tak
dobrang nazwa (,pedagogika drugiego stopnia”) nie kwestionujgc wartosSci sa-
mego ujecia, samej idei i roli jakg moze, a przeciez juz odgrywa w wielu
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prowadzonych analizach w polskiej pedagogice®. Ot6z wydaje mi sie, ze tak
sformutowana nazwa moze sugerowac jaki$S rodzaj stopniowalnosci, hierar-
chicznosci, wynikalno$ci, przyczynowosci, nastepowalnosci, a moze i zastepo-
walnosci jednej pedagogiki przez kolejna. Sadze, iz rdzeniem owego ujecia jest
przekonanie o potrzebie prowadzenia badan w duchu bezzalozeniowosci,
o potrzebie odstaniania, jak to wiele razy juz bylo powiedziane powyzej, struk-
tur sensotworczych w mysleniu (o) i (w) pedagogice jako nauce. By¢ moze lep-
sza nazwa dla takiego wlasnie sposobu uprawiania pedagogiki bytaby przyjeta
w dyskursie naukowym nazwa metapedagogiki — rozumianej jako odstanianie
sensotworczych struktur pedagogik paradygmatycznych i pozaparadygmatycz-
nych w sensie zaprezentowanym przez T. Kuhna (1966, 1968, 1985), a doty-
czacym rozumienia paradygmatu i jego roli w ksztaltowaniu tozsamos$ci nauki,
w tym pedagogiki.
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13 grudnia 2014 roku w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Jagiellonskie-
go odbylo sie posiedzenie Zespotu Pedagogiki Ogolnej (dalej: ZPO) dziatajacego
przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN. Przewodniczyta mu dr hab. Krystyna
Ablewicz, prof. UJ. Sktad zespotu stanowilo trzynastu badaczy zajmujacych sie
problematyka z zakresu pedagogiki ogélnej (dalej: PO) z r6znych osrodkéw aka-
demickich w Polsce: dr hab. Krystyna Ablewicz, prof. U] (U], Krakéw); dr hab.
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Teresa Hejnicka-Bezwinska, prof. UKW (UKW, Bydgoszcz); prof. dr hab. Stanistaw
Palka (U], Krakéw); prof. dr hab. Wanda Dro6zka (UK, Kielce); prof. dr hab. Janina
Kostkiewicz (U], Krakéow); dr hab. Roman Leppert, prof. UKW (UKW, Bydgoszcz);
ks. dr hab. Dariusz Stepkowski, prof. UKSW (UKSW, Warszawa); dr hab. Ireneusz
Kawecki, prof. UP (UP, Krakéw); dr hab. Andrzej Ryk, prof. UP (UP, Krakéw);
dr hab. Katarzyna Wronska (UJ, Krakéw); dr hab. Jan Rutkowski (UW, Warszawa);
dr Malgorzata Przanowska (UW, Warszawa); dr Tomasz Le$ (sekretarz ZPO, U]J,
Krakow); prof. dr hab. Roman Schulz — glos w dyskusji (przestany w formie
pisemnej wypowiedzi).

Celem spotkania byfa proba zidentyfikowania stanu PO i ZPO w aspekcie:

1. historycznym, tj. genezy i historii ksztaltowania sie ZPO i PO jako dyscypliny
naukowej;

2. terazniejszym, tj. aktualnego statusu ZPO i PO w kontekscie jej tozsamoSci
oraz relacji do pozostalych subdyscyplin pedagogiki i innych dziedzin nauki
(szczegolnie filozofii wychowania);

3. przysziym, tj. zadan stojacych przed ZPO i przedstawicielami omawianej
subdyscypliny.

Organizatorka (K. Ablewicz) i uczestnicy spotkania, §wiadomi wagi i zlozo-
nosci podejmowanej problematyki, zalozyli, Ze to posiedzenie stanowi¢ bedzie
tylko wstep do kolejnych, pogtebionych analiz inicjowanych przez ZPO.

Zalozone cele realizowane byly w dwéch formutach:

a) wystapien z referatem dotyczacych w szczegdélnosci problematyki wska-
zanej w punkcie pierwszym (1). Glos zabrali: Teresa Hejnicka-Bezwinska,
Stanistaw Palka; po wystapieniach odbyla sie dyskusja dotyczaca wybra-
nych zagadnien;

b) dyskusji ,okragtego stofu”, zorganizowanej wokét tematyki zapowiedzianej
w punkcie drugim (2) i trzecim (3).

W ramach wystgpien z referatem, przedstawiony zostala geneza i ewolucja
PO oraz zarys historii podejmowanych zagadnien przez ZPO. Swiadkowie po-
wstawania, ale i wspéltwércy omawianej subdyscypliny (T. Hejnicka-Bezwinska
i S. Palka), odwotywali sie zaréwno do Zrodet historycznych, jak i wtasnych
doswiadczen.

Profesor Hejnicka-Bezwinska dostrzegta istotng zmiane pokoleniowa wsréd
pedagogow ogolnych, jednoczesnie podkreslita fakt kontynuacji klasycznych prob-
leméw tej dyscypliny (fakt ten potwierdzit rowniez S. Palka). Zagadnienia PO
ogniskuja sie wokot czterech obszarow: filozoficznego, teoretycznego, metodo-
logicznego i historycznego. W kazdym z nich podejmowane sa badania, jednak,
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co podkreslata Hejnicka-Bezwinska, problematyka historyczna nie jest w wy-
starczajacym stopniu podejmowana. Podstawowym zadaniem, jaki w wystapie-
niu postawita przed sobg wspomniana pedagog, byta rekonstrukcja kontekstu
uksztattowania ZPO. Zgodnie z relacja autorki wystapienia, Zesp6t powstat po
transformacji ustrojowej, w roku 1995. Do jego zaistnienia w nowej sytuacji
spoleczno-politycznej w istotny sposéb przyczynily sie m.in. wydane wczes$niej
nastepujace publikacje:

1. Kwasnica R. 1987. Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogdlinej,
IKN ODN, Wroctaw;

2. PalkaS. 1989. Teoria pedagogiczna a praktyczne doswiadczenie nauczycieli, WSiP,
Warszawa;

3. Hejnicka-Bezwiniska T. 1989. W poszukiwaniu tozsamosci pedagogiki. Swiado-
mosc teoretyczno-metodologiczna wspolczesnej pedagogiki polskiej (geneza i stan),
WSP, Bydgoszcz;

. Folkierska A. 1990. Pytanie o pedagogike. Wyd. UW, Warszawa;

5. Kwiecinski Z. red. Nieobecne dyskursy. Wyd. UMK, Torun (seria wydawnicza od
1991 roku);

6. Rutkowiak ]. red. 1992. Pytanie — dialog — wychowanie, PWN, Warszawa;

7. Kwiecinski Z. 1992. Socjopatologia edukacji, IRWiR PAN, Warszawa;

8. Sliwerski B. red. 1992. Edukacja alternatywna. Dylematy teorii i praktyki, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakow;

9. Wotoszyn S. 1992. Nauki o wychowaniu w Polsce w XX wieku. Proba zarysu
encyklopedycznego, Wyd. IBE, Warszawa.

Publikacje te wskazywaly na istotne zagadnienia dla 6wczesnej PO, do tam-
tej pory rzadko i inaczej podejmowanych na jej gruncie, jak réwniez na no-
we kategorie pojeciowe, ktore moglyby stanowi¢ przedmiot przyszitych badan.
Innymi czynnikami waznymi dla powstania ZPO, byto wydarzenie | Zjazdu Pe-
dagogicznego w 1993 roku (Ewolucja tozsamosci pedagogiki); wybor w 1993 roku
nowego przewodniczacego KNP PAN (prof. Tadeusz Lewowicki); przygotowanie
w 1994 roku przez czlonkéw KNP PAN ekspertyz dotyczacych diagnozy stanu
pedagogiki autorstwa S. Palki (Palka 1995), T. Lewowickiego (Lewowicki 1995)
oraz R. Schulza (Schulz 1995). Ostatecznie ZPO powotano w 1995 roku, na
konferencji, ktérej organizacje powierzono Katedrze Pedagogiki Ogélnej WSP
w Bydgoszczy (od 1993 roku szefem Katedry byla Hejnicka-Bezwinska). Jako
mozliwy powéd wyboru miejsca autorka wystapienia podaje fakt powotania na
tej uczelni pierwszej (po roku 1989) Katedry Pedagogiki Ogélnej, a takze wy-
danie na tej uczelni ksiazki pod redakcjg Stefana Sarnowskiego Krytyka rozumu
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pedagogicznego (Sarnowski 1993) oraz zorganizowanie konferencji Racjonalnos¢
pedagogiki, stanowiacej odpowiedz na publikacje Sarnowskiego. Wspomniana kon-
ferencja zakonczyta sie sformutowaniem zasad funkcjonowania ZPO (autorstwa
R. Schulza), w ktérych m.in. podkredlano potrzebe opracowania podrecznika
z zakresu pedagogiki ogolnej oraz organizacji kolejnych konferencji w osrod-
kach majacych doswiadczenie i dorobek w uprawiania pedagogiki ogolnej (Schulz
1995: 323-324).

Na zakonczenie wystapienia Hejnicka-Bezwinska zwrocita uwage na zmia-
ne pokoleniowg w Srodowisku zajmujacym sie pedagogika ogo6lng i wyrazita na-
dzieje na dalszy rozwo6j zaréwno samego ZPO, jak i PO jako dziedziny wiedzy
(na marginesie: uznata przy tym, ze PO jest dobrze reprezentowana w Instytu-
cie Pedagogiki Uniwersytetu Jagielloniskiego!).

Wystagpienie S. Palki dotyczylo przede wszystkim problemu ewolucji za-
gadnien podejmowanych w ramach PO oraz diagnozy wybranych, istotnych
w kontekscie innych nauk spotecznych i humanistycznych problemoéw tej dys-
cypliny. Odwotujac sie do swoich, przeprowadzonych w latach 1994 i 2003 ba-
dan, dotyczacych sposobow uprawiania PO, autor wystapienia stwierdzit, ze nie
doszto do wyraznych zmian w wyborze po6l eksploracji. Zaréwno na poczatku
lat 90. i po roku 2000 najcze$ciej podejmowane tematy wigzaly sie m.in.
z problematyka ontologii, epistemologii i antropologii pedagogicznej, filozoficz-
nych podstaw pedagogiki, teleologii wychowania, istoty i prawidtowo$ci proceséw
wychowawczych, metodologii pedagogiki i metodologii badan pedagogicznych.
Ws$rod niewielu nowych zagadnien autor odnotowal: problem tozsamosci pe-
dagogiki, jej relacji w stosunku do innych nauk oraz szeroko pojeta edukacja.
Do najwazniejszych problemoéw stojacych przed PO Palka zaliczyt: kwestie toz-
samosci pedagogiki (pedagogika jako nauka), relacje do innych subdyscyplin pe-
dagogicznych, relacje pedagogiki do praktyki dziatania pedagogicznego oraz
sposob, w jaki PO ma reprezentowal pedagogike w strukturze innych dyscyp-
lin naukowych (m. in. psychologia, socjologia, filozofia). Autor wystapienia pod-
kreslit rowniez wage zwiazkéw omawianej subdyscypliny z dydaktyka ogolng
(ktéra w wymiarze historycznym powstata dwa wieki przed pedagogika (w sie-
demnastym wieku). Konczac wypowiedz, Palka wyrazit poglad, ze PO jest wspot-
cze$nie zmarginalizowana, bowiem niewielu badaczy traktuje ja jako zrédto
wiedzy do wlasnych badan. Fakt ten wynika¢ moze z tego, ze jest ona albo
niepotrzebna, albo potrzebna, lecz niewystarczajaco eksponowana (autor skfa-
nia sie ku drugiej opgcji). Sprawa ta, w opinii autora wypowiedzi, wymaga rze-
telnej diagnozy.
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W dyskusji po wystapieniach, uczestnicy posiedzenia, zwracali uwage na:
wazng role PO w ksztattowaniu $wiadomosci pedagogicznej (W. Drozka, D. Step-
kowski); bezzasadno$¢ czesto wystepujacej redukcji pojecia ,,wychowania” do
sedukacji” (Drézka); brak w zakresie wykorzystywania ustalen formutowanych
przez pedagogéw ogolnych w ramach innych subdyscyplin pedagogicznych (za-
miast tego korzysta sie z politologii, psychologii i socjologii); brak ,identyfiko-
wanych tresci substancjalnych”, ktére mogtyby by¢ przekazywane nauczycielom
w ramach ksztalcenia pedagogicznego; zbyt duze obcigzenie pedagogéw aka-
demickich dydaktyka, (I. Kawecki). Podkreslano réwniez znaczenie badan histo-
rycznych w pedagogice (A. Ryk, R. Leppert) i ich obecnosci np. w pedagogice
filozoficznej i historycznej (K. Wronska) oraz role tomizmu w PO (J. Kostkiewicz).

Druga czes$¢ posiedzenia realizowana byta w formule $cisle dyskusyjnej, kto6-
rej moderatorem byta K. Ablewicz. Zgodnie z planem, ramy dyskusji wyznaczaty
nastepujgce kwestie:

I.  Wspolczesny status PO (tozsamo$é, jezyk, metodologia badan);

Il.  Zadania innowacyjne w PO (w kontekscie jej statusu naukowego oraz relacji
z innymi dyscyplinami naukowymi, subdyscyplinami pedagogiki i polityka
oSwiatowa);

Ill. Przyszle zadania stojace przed ZPO.

Dyskusje rozpoczal, odczytany przez K. Ablewicz, glos Romana Schulza.
Autor wypowiedzi sformutowat uwagi dotyczace: a) zadan PO i odpowiadaja-
cych im typow aktywnosci intelektualnej; b) kategorii ogoélnosci w omawia-
nej dziedzinie; c) pozygji i roli pedagoga ogélnego. Wérod zadan, wymienia po
pierwsze, te zwigzane z obszarem samowiedzy pedagogicznej, m.in. z tozsa-
moscig pedagogiki, jej statusem naukowym, jezykiem, przedmiotem badan. Za
istotny problem uznaje réwniez rozumienie pojecia ogélnosci (jako definicyjna
ceche PO). Po drugie, zadania rozwojowe i tworcze. Autor zalicza tu rozwija-
nie filozofii wychowania oraz $wiatopogladowych podstaw wychowania, za-
rowno jako aplikacji (lub rekonstrukcji) pedagogicznych implikacji ideologii
spotecznych lub politycznych, jak i poszukiwan i budowy przez pedagogéw
uzasadnien teoretycznych dla idei i praktyk edukacyjnych. Po trzecie, zadania
o charakterze badawczym, tj. ewidencjonowania, opisu, analizy, systematyzagji,
oceny, interpretacji dorobku mysli pedagogicznej przesziosci lub wspoliczes-
nosci. Po czwarte, zadania popularyzatorskie i aplikacyjne, m.in. udostepnia-
nie, propagowanie i promocja mysli filozoficznej, spotecznej i pedagogicznej
w Srodowisku zawodowym pedagogéw. Na koniec, Schulz w przygotowanym
wystapieniu wymienia zadania dydaktyczne, rozumiane jako modelowanie PO,
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jako przedmiotu nauczania akademickiego. Chodzi tu przede wszystkim o prze-
kazywanie podstawowych elementéw dorobku mysli pedagogicznej, co jest
istotnym etapem w procesie socjalizacji naukowej. Odnoszac sie do problemu
ogolnosci, autor stawia teze, ze dyskusja na ten temat, wbrew pozorom, nie jest
jatowa, a dotyczy problemu statusu naukowego pedagogiki jako nauki. Wspo-
mniang kategorie, jako dystynktywng ceche pedagogiki, mozna odnie$¢ do pie-
ciu wymiaréw: pozycji i roli pedagoga ogolnego, jako podmiotu aktywnosci
intelektualnej; do wtasno$ci przedmiotu, ktéry stanowi obiekt zainteresowan
PO; do rodzaju pytan stawianych przez pedagogéw ogolnych; do sposobu roz-
strzygania tych pytan; do wtasno$ci rezultatow, efektow, uzyskiwanych w ra-
mach pedagogiki ogoélnej. Ostatnia cze$¢ wypowiedzi Schulza dotyczy pozycji
i roli pedagoga ogoélnego. Autor skiania sie ku stanowisku, ze pedagog ogdélny
usytuowany jest poza (standardowo pojmowang) pedagogika i dotyczy obszaru
pogranicza: spoteczenstwo — edukacja — pedagogika). Funkcja taka zwiazana jest
zatem nie tylko z diagnoza i objasnianiem dziedziny edukagji, ale i uprawiania
dyskursu Swiatopogladowego, warto$ciowania, modelowania praktyki edukacyj-
nej, propagowania nowych idei. W ten sposéb rozumiana dziedzina aktywnosci
poznawczej moze by¢ wyrazona bardziej adekwatnie w postaci okreslen, takich
jak m.in.: ,mysl pedagogiczna”, ,filozofia wychowania”, , pedagogika filozoficz-
na” czy ,aksjologia wychowania”.

Zabierajac glos — juz we wtasnym imieniu — K. Ablewicz zwrécita uwage na:
e duze zroznicowanie sposobow uprawiania subdyscyplin pedagogicznych,

a w szczegoblnosci na roznorakie zrodta wykorzystywanych w ich ramach

zatozen antropologicznych.

e  potrzebe diagnozy obecnego stanu rzeczy w tym zakresie (a tez obecnosci
problematyki PO w subdyscyplinach) oraz rozpoznanie samo$wiadomosci
»0golnopedagogicznej” samych pedagogéw. To mogloby by¢ wyzwaniem
badawczym dla ZPO;

e potrzebe opisania metod pracy badawczej charakterystycznych dla pracy
pedagoga ogdélnego (np. badania fenomenologiczne, analityczne, studia her-
meneutyczne, czy kategorialna analiza poréwnawcza)

e potrzebe organizacji warsztatbw na ten temat w ramach ZPO (postulat
I. Kaweckiego). Potwierdzajac stowa R. Schulza, autorka przyznata wazng
role badaniom semantycznym (tj. nad jezykiem pedagogiki).

Jako praktyczna trudno$¢, ktéra moze powodowac mate zainteresowanie PO
ze strony studentéw i przedstawicieli innych dziedzin pedagogiki autorka wy-
réznita sposob pisania podrecznikow do PO, ktéry niejednokrotnie pisany jest
relatywnie trudnym jezykiem.



SPRAWOZDANIE Z POSIEDZENIA ZESPOLU PEDAGOGIKI OGOLNE]... 333

Teresa Hejnicka-Bezwinska i S. Palka nawiazali do kwestii relacji pedago-
giki i polityki i roli PO w jej (relacji) ksztattowaniu. Stanistaw Palka podkreslit po-
trzebe ewentualnego powrotu (reaktywacji lub odnowy) na gruncie pedagogiki
do rozwazan z zakresu polityki oswiatowej i ekonomiki o$wiaty. Do problemu
marginalizacji pedagogiki w politycznym dyskursie o edukacji odniosta sie re-
daktor naukowa ksiazki Pedagogika ogolna. Tradycja — terazniejszos¢ — nowe wyzwa-
nia... (1995). Problemem jest to, ze glos pedagogéw nie jest obecny, a jesli sie
pojawia, to z reguly nie jest brany pod uwage. Nalezy zatem spopularyzowac
wiedze pedagogiczng w politycznym dyskursie o edukacji. Tym samym, autorzy
obydwu gloséw wskazali na wazng role PO w racjonalizacji dyskursu na styku
polityki i edukacji.

Stanistaw Palka odniost sie rowniez do kwestii utraty kontaktu PO z inny-
mi subdyscyplinami (m.in. dydaktyka ogolna, pedagogika spoteczna i andrago-
gika). Nalezy poszerzy¢ pola wspolpracy z przedstawicielami tych subdyscyplin
(m.in. z autorami podrecznikéw), szczegdlnie uwzgledniajac ich potrzeby doty-
czace wiedzy z zakresu PO. Jednoczesnie PO powinna by¢ otwarta na pojawia-
jace sie nowe dane z zakresu tych subdyscyplin.

Matgorzata Przanowska postawita teze o $cislych zwigzkach PO z filozofig
wychowania. Zwigzki te maja charakter symetryczny, tj. tak jak PO potrzebuje
filozofii wychowania, tak i filozofia wychowania — pedagogiki ogoélnej. Autorka
dodata, ze filozofowie wychowania dokonujg analizy probleméw zwigzanych
z edukacja czesto bez odwotania sie do wiedzy z zakresu PO, na gruncie kto-
rej nierzadko czes¢ z tych zagadnien byla lub jest rozwazana (stanowi to jedno-
cze$nie przykiad marginalizacji pedagogiki).

Stanowisko o $cistych zwigzkach PO z filozofig wychowania przyjmuje réw-
niez J. Rutkowski. Podobnie jak K. Ablewicz, uznaje rekonstrukcje zalozen an-
tropologicznych w odniesieniu do koncepcji pedagogicznych za wazng funkcje
pedagogiki ogolnej. Filozofia moze pomdéc rowniez w odpowiedzi na pytanie
o rozumienie podstawowych poje¢ PO, m.in. uniwersalnosci i ogélnosci. Zna-
czacy role filozofii w pedagogice podkreslit réwniez A. Ryk, ktory przestrzegt
jednoczesnie przez traktowaniem PO jedynie jako miejsca aplikacji idei filozo-
ficznych. Taki sposéb uprawiania PO nalezy odr6zni¢ od metapedagogiki, jako
wolnej od systeméw normatywnych (poglad ten stanowi przywotanie analiz
K. Sosnickiego dotyczacych pedagogiki filozoficznej. Odrebnos¢ PO w stosunku
do filozofii wychowania/edukacji podkreslita z kolei K. Wronska, wskazujac iz
0g6lnos¢ pedagogiki jest wypracowywana tylko w czesci w oparciu o filozoficzng
refleksje. W zasiegu patrzenia PO znajduje sie caly pedagogiczny korpus badan
empirycznych i dbalos$¢ o synteze wiedzy pedagogicznej. Filozofia wychowania/
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edukacji takiego zainteresowania badaniami empirycznymi wprost nie prezen-
tuje. Sytuujac sie na pograniczu filozofii i pedagogiki uprawia refleksje o wy-
chowaniu czy edukacji zgodng z przyjetymi zatozeniami filozoficznymi. W tym
sensie pedagogika ogdlna moze, a nawet powinna, korzysta¢ z dokonan filozofii
wychowania ale sie do nich nie ograniczac.

Ksiadz profesor Stepkowski zwrocit uwage na mozliwos¢ ,,oddolnej” analizy
w ramach PO. Zgodnie z takim podejsciem, nalezy zacza¢ od rozpoznania pola
wtlasnych badan i poprzez uswiadomienie réznych paradygmatéw w PO i miejsca
wlasnego stanowiska w tej ré6znorodnosci, dojs¢ do gtebszego zrozumienia PO
samej w sobie i jej funkcji wzgledem innych subdyscyplin. Taki sposéb postepo-
wania poznawczego moze zosta¢ wykorzystany szczegélnie w badaniach nad
tozsamos$cia i statusem naukowym pedagogiki.

Do problemu statusu naukowego pedagogiki (szczegolnie w relacji do in-
nych dyscyplin naukowych) odniosta sie réwniez J. Kostkiewicz. Zaproponowata
ona zmiane popularnego dyskursu w PO, w ktérym stawia sie pytanie o to, co
moze ona zyska¢ dzieki innym naukom. Autorka wypowiedzi proponuje odwro6-
cenie problemu i traktujac PO jako logiczng konsekwengje filozofii praktycznej,
stawia pytanie o to, co PO (i pedagogika w ogéle) moze da¢ innym dyscyplinom.
W opinii J. Kostkiewicz takie postawienie sprawy otwiera mozliwo$¢ réwno-
prawnej dyskusji pedagogéw z przedstawicielami innych dziedzin wiedzy (psy-
chologia, socjologia).

Powyzszy temat kontynuowat T. Le$, ktéry postawil teze o koniecznosci
okreslenia statusu naukowego pedagogiki jako podstawowego (tj. warunkujace-
go rozstrzygniecie innych problemoéw) zadania PO. Przywotat, podnoszony przez
krytykéw pedagogiki, problem normatywnosci tej dyscypliny, mianowicie przy
préobie jej (normatywno$ci) utrzymania, nalezy zaakceptowac badz ideologicz-
nos¢ badz relatywizm pedagogiki, z kolei przy odrzuceniu, redukcje pedagogiki
do psychologii, socjologii i filozofii (pedagogika bez norm to wylgcznie zbior
probleméw z ww. dziedzin).

Posiedzenie zakonczylo sie sformutowaniem propozycji, co do przysztych za-
dan i zagadnien zaproponowanych na kolejne posiedzenia. Sa one nastepujgce:
e nalezy dazy¢ do tego, by ewentualne stanowiska wyrazane przez ZPO byty

reprezentatywne i mozliwe do podejmowania przez KNP a w konsekwencji

mialy realng moc doprowadzania do zmian w politycznym dyskursie nad
edukacja;
e trzeba (w ramach ZPO) rozwija¢ badania nad pryncypiami tematycznymi PO

(a zarazem pedagogiki, jako nauki stosowanej), takimi jak: jej tozsamos¢,
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status naukowy, jezyk, metody badan; nawiaza¢ wspoélprace z przedstawi-
cielami filozofii wychowania i innych subdyscyplin pedagogiki celem analizy
obecnosci probleméw PO w tych subdyscyplinach;

e  ustali¢ role PO w procesie dydaktycznym (w ksztalceniu pedagogéw i nau-
czycieli); dokonaé historycznej rekonstrukcji probleméw podnoszonych
w ramach pedagogiki ogolne;j.

Kolejne posiedzenie Zespolu przewidziane zostato na wiosne/lato 2015 roku.
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ku dwoisto$ci i hermeneutyce

Ksiazka Miedzy mysleniem a dziataniem. O ewolucji anglosaskiej filozofii edukacji
to dla mnie wazna lektura. Czytam ja nie tylko jako opowies$¢ z zakresu histo-
riografii idei o przemianach anglosaskiej wersji filozofii wychowania (ktérej Rafat
Godon jest najprawdopodobniej jednym z najlepszych znawcow w Polsce), ale
réwniez — a moze przede wszystkim — jako namyst nad dyskursem pedagogicz-
nym, profilujacy 6w dyskurs dialektycznie, anty-fragmentarycznie, pogtebiajaco
i doswiadczeniowo. Zapewne takze na inne jeszcze sposoby, ale te elementy
dla mnie sa najciekawsze i w kontekScie jakoSci mys$lenia o edukacji najbar-
dziej obiecujace. Innymi stowy, korzy$¢ z tej rozprawy nie jest korzysScia ja-
kiej§ pojedynczej ,zagrody” badawczej, lecz refleksji w ramach pedagogiki,
filozofii, humanistyki w ogole.

Dialektyka

Miedzy mysleniem a dziataniem to ksigzka, ktéra wpisuje sie w paradygmat
dwoistosci, a wiec w tradycje badawcza zdolna do odkrywania ztozonosci zja-
wisk, wychwytywania ukrytych napie¢ i nieoczywistych zwigzkéw, a unikajaca
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uje¢ jednostronnych, rozmaitych absolutyzacji na sfere pograniczng S$lepych.
W tym to duchu Rafat Godon dzieje anglosaskiej filozofii edukacji widzi przez
pryzmat napiecia praktyki i refleksji, czyli w ruchu oscylacji miedzy pozycja
lekcewazacego zasoby kultury i technicznie nastawionego eksperta a pozycja za-
poznajagcego uwarunkowania codzienne medrca, gdzie w najwartoSciowszych
wariantach dziatanie nie musi oznacza¢ praktycyzmu, a filozoficzne myslenie
— teoretyzmu. Dualistyczne wyobrazenie ujmuje refleksyjnosc i praktycznos$¢ ja-
ko oderwane od siebie i wykluczajace sie sposoby bycia, tymczasem gdy ujmu-
jemy je w dialektycznej dynamice wzajemnego zaposredniczania sie, widzimy,
jak wiele zyskujg obydwa bieguny i jak nam sie badawczo problematyzuje naiw-
ny obraz praktyka czy mysliciela. ,Bez watpienia anglosaska filozofia edukacji
nie jest wolna od skrajnych wyobrazen myslenia i dzialania. Wydaje sie jednak,
ze w ostatnich dekadach coraz wyrazniej dochodzi w niej do glosu nastawie-
nie dialektyczne, ktore pozwala na integralne ujmowanie myslenia i dziatania”
— diagnozuje sytuacje Autor (s. 45-46). Jego ksigzka réwniez realizuje te odra-
dzajaca sie dialektyczng optyke, wpisujac sie tym samym w Hessenowska tra-
dycje pojmowania pedagogiki jako aporetyki wychowania (Hessen 1997) czy
wrecz w rekonstruowany przez Lecha Witkowskiego — a reprezentowany przez
cale pokolenie klasykow (B. Nawroczynskiego, K. Sosnickiego, S. Szumana,
Z. Mystakowskiego, S. Hessena, J. Mirskiego, B. Suchodolskiego i in.) — paradyg-
mat dwoistosci (Witkowski 2013) lub poszukiwany i postulowany przeze mnie
dialektyczno-finezyjny styl mysli pedagogicznej (Maliszewski 2013).

Praktyka w swoich najlepszych wariantach potwierdza ujecie zapropono-
wane przez Autora, czyli swéj bliski zwiazek ze Zrodiowym mysleniem. Tak
jest w przypadku — niech to bedzie ilustracja — Krzysztofa Czyzewskiego, szefa
Fundacji Pogranicze w Sejnach i redaktora stynnej serii ,Meridian”, ktéry sam
siebie nazywa praktykiem idei. Ten genialny animator zycia spoteczno-kultural-
nego, wspéttwérca mnéstwa srodowiskowych inicjatyw nie zgadza sie na ogra-
niczanie sie do dzialania. Méwi, ze wcigz trzeba szuka¢ stéw, ktére by nas
zblizyty do rzeczywisto$ci i nazywaly to, co robimy, w przeciwnym razie dzia-
tanie stabnie albo staje sie ofiarg odziedziczonego stownika, ktory czesto jest
gietki tylko w jednym wymiarze (np. w wyrazaniu konfliktu) i tym samym wy-
znacza tylko jeden tor aktywnosci. Pisat o wysitku formutowania mysli: ,,Czyz nie
warto jednak znosi¢ te meki dla jednej chwili radosci z odnalezionego stowa,
ktore jak kamien wyciagniety z rzeki mieni sie znaczeniami do tej pory po-
zostajagcymi w ukryciu i urzeczywistniajgcymi to co§ wewnatrz nas, co trwa-
to w nie-do-istnieniu, cho¢ upragnione?” (Czyzewski 2014: 190). Praca jezyka
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to tez istotny moment w ksigzce Rafala Godonia, ktéry znakomicie zdaje so-
bie sprawe, ze w humanistyce jednoznaczno$¢ nie musi by¢ zaleta: ,Jezyk,
w ktérym nie boimy sie wieloznacznych i nieklarownych metafor, sprzyja uka-
zaniu przez nas zfozonosci i skomplikowania naszego zycia” (s. 217-218).

Przeciw fragmentacji

Jednym z nerwow refleksji Autora jest opdr przeciw geodezyjnym roszcze-
niom naukowosci, wyznaczajacym i legitymizujgcym poletka badawcze. To nie
spoleczny podzial pracy, a przenikliwo$¢ odniesienia do rzeczywistosci decydu-
je o randze tego, co mamy do powiedzenia. | dlatego fragmentaryzacja filozofii
na subdyscypliny to uleganie ideologii scjentyzmu, a nie forma filozoficznego
myslenia (s. 41). Zwrot interpretacyjny w filozofii edukacji stopniowo oddala
roszczenia dyscyplinarne, myslenie wasko edukacyjne, praktycyzm (s. 49-51).
W znakomitej poincie ksigzki — wartej tym czestszego cytowania, im pospoli-
ciej mamy w akademii i szkole do czynienia z kiczowatym przerostem troski
o poprawno$¢ formalng kosztem zywotnosci tre$ci — Godon tak pisze o scjen-
tystycznym nawyku szufladkowania: ,Dlatego nie ma znaczenia, czy jest ona
«pedagogiczna», czy «filozoficzna»: autentyczna mysl nie potrzebuje zadnego
okreslenia. Zywi sie nie przynaleznoscia do jakiej$ dziedziny poznania $wiata,
lecz zainteresowaniem tego, kto mysli, czyli powaga, z jaka cztowiek odnosi sie
do $wiata i z jaka traktuje wtasne zycie” (s. 222).

Poglebienie

Bardzo dla mnie istotnym rysem ksigzki Rafala Godonia jest jej herme-
neutyczne osadzenie. Autor nalezy — a przynajmniej tak go odbieram — do nielicz-
nego w pedagogice grona tych, ktorzy traktujg powaznie Heideggerowskie
odréznienie filozofii i nauki oraz Gadamerowskie wskazanie, ze to nie od proce-
duralnej poprawnosci, lecz od wyksztatcenia, czyli dostepu do zasobow tradycji,
zalezy produktywnos$¢ humanistyki. Wcigz zbyt niewielu badaczy zdaje sobie
sprawe z tego, ze erudycja i phronesis znaczg dla jakoSci pedagogicznego mysle-
nia o wiele wiecej niz metodyczno$¢. Dla Godonia tymczasem podejscie filozo-
ficzne to nie abstrakcyjne spekulacje oderwane od danych empirycznych — jak
jest przedstawiane w karykaturalnym zwierciadle scjentystycznie przechylonej
nauki — lecz szansa na poglebienie rozumienia zagadnien edukacyjnych i to
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na takim poziomie, jaki inaczej jest nieosiagalny. Pisze: ,Wnikliwo$¢ rozwazan na
temat wychowania i ksztalcenia nie zalezy bowiem od «wiedzy» czy empirycznej
spostrzegawczosci, ktérymi musi sie wykazac ten, kto prowadzi badania edu-
kacyjne. Gtebia mysli pedagogicznej bierze sie raczej z szerokiego horyzontu
rozumienia rzeczywisto$ci, budowanego za sprawg udzialu w tradycji i doswiad-
czen dotyczacych jej oddzialywania na wspotczesng kondycje cztowieka” (s. 23).

Podskérnym nurtem narracji Godonia — i to wlasnie mnie w jego ksiaz-
ce najbardziej pociaga — jest proba przesterowania dyskursu pedagogicznego
w kierunku myslenia. Myslenia, ktére jest subtelna gra koncentracji miedzy
szczegbtem a ogoélem, a wiec przedsiewzieciem ryzykownym, zagrozonym nieu-
stannie zeSliznieciem w skrajnos¢, ale przy tym pedagogicznym par exellence, bo
urzeczywistniajacym egzystencjalng konwersje. Bez myslenia edukacja staje sie
cyniczng gra w puste i w zlej wierze przyjmowane konwencje (por. Sloterdijk
2008: 321). Uczniowie, ktérych uwaga zatrzymuje sie na doraznosci, nie usifujg
mysle¢, chca tylko opanowa¢ materiat, aby nie mie¢ kfopotow (s. 215). Bez pytan
hermeneutycznych o$wiata staje sie ,domena bezmyslnosci” (s. 180). Tymczasem
radykalna refleksyjnos¢ to walka o siebie: ,,[...] kto mysli, ma mozliwos$¢ zobacze-
nia siebie samego w nowym S$wietle, na ktére nie zdotat sie jeszcze przygoto-
wac i ktére wilasnie dzieki temu zaskakuje go i pozwala mu na umiejscowienie
siebie w horyzoncie spraw waznych” (s. 212). Lokalizowanie wtasnego ja w hory-
zoncie spraw waznych to kapitalna formufa sensu wychowania. Jak pisat George
Steiner, zdolno$¢ refleksji w banalnym znaczeniu jest rzecza czesta i pospolita,
ale zdolno$¢ myslenia ,,mysli wartych myslenia” to juz rarytas okreslajacy kon-
dycje kultury (Steiner 2007: 67).

Ku doswiadczeniu

Stawka perspektywy, jaka nam Autor Miedzy mysleniem a dziataniem proponu-
je, jest przenikliwo$¢ interpretacji doswiadczenia — zdolnos¢ refleksyjnego prze-
mierzania tego, co sie w edukagji i zyciu wydarza. Chodzi, na przyktad, o samo
rozpoznanie doswiadczenia pedagogicznego. Za jeden z wazniejszych tropow,
ktory Autor za analitycznym filozofem edukacji Richardem Stanleyem Petersem
przywoluje — i ktéry na trwafe powinien zagosci¢ w pedagogice — uwazam roz-
r6znienie ksztalcenia (education) i szkolenia (train), gdzie cztowiek wyksztatcony
nie jest po prostu usprawniony w zakresie jakiej§ wlasciwosci czy wyposa-
zony w informacje i kompetencje, ale umie wykorzysta¢ kulturowe zasoby do
doskonalenia catego siebie — podnoszenia intelektualnej i etycznej jakosci zycia,
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melioracji obycia w $Swiecie przez rozumienie jego wielowymiarowosci i zto-
zonosci (por. s. 99-114).

Troska o doswiadczenie edukacyjne dochodzi do glosu w krytyce, jakiej
Autor poddaje koncepcje filozofii edukacji jako historii probleméw, czyli podej-
mowania nierozwiazywalnych kwestii, ktére nurtowaty ludzi w przesztosci i be-
da ich intrygowaly takze w przysztosci. Godon zauwaza jednak, ze taki rejestr
ponadczasowych pytan ma niewiele wspélnego z doswiadczeniem pedagogicz-
nym, jako ze zestaw gotowych zagadnien nie przycigga i nie prowokuje, a tym
samym nie przemienia — stale pytania to pytania pozorne, od rzeczywistosci od-
separowane. Pomnazanie informacji w ramach takiej praktyki jest by¢ moze wy-
godne dla studentéw, ktérzy chcg sie wyuczy¢ spreparowanego pakietu i w ten
spos6b przejs¢ kolejny szczebel oswiatowy, ale jednocze$nie kompromitujace
dla umystéw pragnacych wiaczy¢ sie w dyskusje na bazie tradycji i gotowych na
tworczy niepokéj oraz rozwojowy dyskomfort, zamiast bezpiecznego repetycyj-
nego artykutowania znanych dylematéw (por. s. 60-62). W takich passusach wi-
da¢, jak powaznie i gleboko potrafi Godon mysle¢ o wychowaniu i jaka sitg
— wnikliwos$ci — jest hermeneutyczna optyka. Ten sam ton i §wiadomos¢ egzy-
stencjalnej wagi ksztalcenia znajduje u Steinera, gdy moéwi o ingresywnym,
pochfaniajacym i przeobrazajacym kontakcie z wielkimi dziefami (por. Steiner
1997: 118) czy w nadziei Leszka Kofakowskiego co do mozliwosci edukagji
w trybie przyjacielskiej rozmowy na gruncie wielkiej tradycji jako warunku zy-
wotno$ci kultury europejskiej (por. Kotakowski 2009: 178). Mam atoli watpli-
wos$¢ co do stanowczosci, z jaka Autor odrzuca historie probleméw. Czy rze-
czywiscie skazuje to filozofie edukacji na ,uprawianie pozorow” (s. 62)? Kiedy
Nicolai Hartmann opowiadat sie za historiografia probleméw, czynit to prze-
ciwko chronologii systemoéw i wysuwaniu na pierwszy plan pozafilozoficznych
(psychologicznych, socjologicznych) motywéw mysli, uznajac, ze w takiej prak-
tyce nikng rzeczywiste ludzkie osiagniecia i niepokdj wzbudzany przez zagadki
Swiata. Bronit przekonania o trwato$ci wgladu: ,Sprawa najwazniejszg i ostatecz-
ng w takiej historii nie jest «<zrozumienie», co mysleli, sadzili, czego uczyli i cze-
go chcieli mysliciele, lecz «ponowne rozpoznanie» tego, co poznali” (Hartmann
1994: 23). Podobnie pisala Hanna Buczynska-Garewicz: ,Historia filozofii nie jest
opisem uwarunkowan ani oddziatywan, lecz analizg tresci w ich rozwoju i wzbo-
gacaniu poznania filozoficznego. Jej przedmiotem sg problemy, a nie ludzie,
szkoty czy prady. Redukowanie mysli filozoficznej do warunkéw, w jakich po-
wstala, czy do wplywu, jaki wywierala, prowadzi do pomijania tego, co w niej
podstawowe, czyli tresci, problemoéw i ich rozstrzygnie¢” (Buczynska-Garewicz
2003: 12-13).
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Historia probleméw moze oczywiscie zamieni¢ sie w schematyczny ze-
staw do opanowania, ale u jej podstaw lezy intencja przeciwdziatania zagubie-
niu w biograficznych i spotecznych kontekstach zywotnos$ci mysli, nawet jesli
uznamy, ze wglgd, o ktéry tu chodzi, nie bedzie poznaniem uniwersalnego ro-
zumu, a po prostu kolejnym zamachem kota hermeneutycznego w ramach danej
perspektywy. Tak rozumiem tez glos Lecha Witkowskiego, gdy ten krytykuje
»-mniemanologie” — naukowe przeglady stanowisk teoretycznych czy autorskich
propozycji w miejsce poszukiwania kategorii i problemow, czyli de facto wysitku
wskazywania zobowiazujacych rozwigzan danej kwestii (por. Witkowski 2013: 38,
146, 228-230). Moze wiec warto potraktowac historie probleméw jako jeden
z mozliwych punktéw wyjscia, z ktérego mozna uczynic albo nieporywajacy i nie-
przemieniajacy zestaw, albo istotny mysSlowy wglgd. | tym samym moze warto
szuka¢ nisko- i wysokorozwojowych wariantéw filozofii probleméw?

Wartosci

Watek w ksiazce, co do ktérego mam pewne watpliwosci, to kwestia ne-
gacji aksjologii jako podstawy praktyki i mysli pedagogicznej. Rafat Godon uzna-
je warto$¢ za pojecie przeniesione z obszaru ekonomii i oznaczajgce wynik aktu
szacowania, o ktérym mozna mowic jedynie w odniesieniu do ludzkich potrzeb,
a tym samym za czynnik sprowadzajacy dyskurs edukacyjny na manowce instru-
mentalizmu (por. s. 77-78, 107). Nie jest to jedyna préba odejscia od kategorii
wartosci w literaturze pedagogicznej. Na przyktad, Allan Bloom w Umysle za-
mknietym miat warto$ci za ,substancje lotna”, czyli kojarzy! je z porzuceniem
prawdy i skrajnym subiektywizmem o Nietzscheanskiej proweniencji (Bloom
1997: 164). Andrea Folkierska uznata, ze Hessen, okreslajac kulture duchowa
poprzez warto$ci, nadat jej aspekt ekonomiczny, tym samym zdradzajac swoja
z ducha Platonska mysl formg neokantowska. Wedtug niej relatywizm jest wpi-
sany w pojecie wartosci, ktére oznacza pozbawienie idei transcendentnej mocy
(por. Folkierska 2005: 70-72).

Rozumiem te linie my$lenia, ale moim zdaniem zbyt szybko i za tatwo
pozbywa sie ona dyskursu wartos$ci. To, czy warto$¢ zachowuje samodzielno$¢
wobec aktow podmiotu (warto$ciowania, szacowania, uznania, decyzji etc.), czy
tez nie, albo w jaki sposob, jest zasadniczym problemem aksjologii, a nie kwestig
rozstrzygnieta (por. Buczynska-Garewicz 2003). To prawda, ze sam termin przy-
wedrowat z obszaru nauk ekonomicznych, zanim zagniezdzit sie w humanistyce
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i jezyku potocznym, ale to nie znaczy, ze nie zmienilo sie jego pole semantycz-
ne. Na tej samej zasadzie wychowanie w istotnym sensie to juz nie — wbrew
historycznojezykowej prawdzie — hodowla, nawet jesli istniejg koncepcje, w kto-
rych co$ z tego pierwotnego znaczenia pozostalo. Rzeczywiscie — nie liczac
arbitralnej neopozytywistycznej negacji — aksjologia zostata poddana powaznej
krytyce. Teorie neokantowska wielu uznalo za wyczerpana, skoro w jej trans-
cendentalnych ramach tre$ciowo puste wzorce nie znajdowaly zadnej drogi do
doswiadczenia (por. Bobko 2005; Niemczuk 2005). Nietzscheanska ,przemiana
wszystkich wartosci” spleciona z wolg mocy sprowokowata oskarzenia o subiek-
tywizm czy wrecz nihilizm (por. Tischner 1994; Joas 2009). Martin Heidegger
myslenie wedlug wartosci miat za ,bluznierstwo” przeciw byciu — ekonomiczny
wiasnie Slad w mysleniu, ktéry wszystko sprowadza do przedmiotowosci i od-
powiedniej ceny. Filozofowie dialogu z kolei, wartosci uznawali za zaposredni-
czajaca abstrakcje, ktora przesfania odpowiedz na apel Ty (por. Filek 2010:
213-217). Owe krytyki sa w duzej mierze skuteczne, lecz w odniesieniu tylko
do pewnych wersji aksjologii. Pisal o tym Jacek Filek: ,Kiedy Nietzsche pisze:
«Wartos$ci nadal rzeczom czlowiek w potrzebie samozachowawczej» i kiedy
Heidegger pisze: «Warto$¢ jest uprzedmiotowieniem celow zwigzanych z po-
trzebami przedstawiajacego urzadzania sie w $wiecie jako obrazie», obaj maja
na mysli co najwyzej pewien rodzaj «wartosci czego$», ktéry zaprawde niewie-
le ma wspélnego z poswiadczang w fenomenie sumienia warto$cig sama” (Filek
1996: 21). O to w gruncie rzeczy chodzi, ze traktowanie wartosci jako efektu
aktu szacowania, ktéry nas w logike ekonomii wstrzeliwuje, to tylko jedno
z mozliwych uje¢, tymczasem w innym bedzie to préba zdania relagji z kluczo-
wego egzystencjalnego dos$wiadczenia waznosci. W anglosaskiej mysli wartosc
czesto jest sprowadzana do kwestii preferencji, zainteresowania, ekspresji, Srodka
prowadzgcego do celu (por. Buczynska-Garewicz 1975), a wiec interpretowana
w horyzoncie subiektywnego uznania, ale w tradycji fenomenologicznej lokuje
sie ja w sferze inaczej-bycia (bytu odréznionego od przedmiotu) czy idei-mocy
(idei z momentem ,domagania sie”). Na rodzimym gruncie Henryk Elzenberg
odroznial wartosci utylitarne powigzane z potrzebami od wartosci perfekcyj-
nych, ktore zdaja sprawe z naszego doswiadczenia dignitas.

Dyskurs wartosci to powazny obszar namystu, ktérego nie nalezy, w moim
przekonaniu, od pedagogiki odsuwa¢. Tym bardziej, ze to wlasnie wartosci sa
punktem odniesienia na postkonwencjonalnym poziomie rozwoju tozsamosci,
pozwalajacym kwestionowac¢ i przeformulowywa¢ normatywnos¢ spotecznych
zasad, tym samym przekracza¢/odmienia¢ logike socjalizacji. Moja polemika nie
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wyrasta jednak z jakiej$ zasadniczej niezgody — zwlaszcza, ze przecietne odwo-
tanie do wartosci w pedagogice nie zdradza swiadomosci, Ze moze tu w 0g6-
le by¢ jakis problem — tylko z przyjecia zaproszenia do namystu, jakie ksigzka
Miedzy mysleniem a dziataniem generuje.

* %k sk

Rafal Godon to dla mnie obecnie jeden z wazniejszych gtosow w pedagogi-
ce. Profiluje dyskurs dialektycznie i hermeneutycznie, pokazujac, jak (po)waznie
mozna méwic¢ o edukacji w trosce o rozumienie doswiadczenia, ktoére jest na-
szym udziatem.

Krzysztof Maliszewski
Uniwersytet Slaski w Katowicach
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Klaudia Wec, Granice i transgresje wspofczesnego wychowania.
Kontestacyjny wymiar pedagogiki krytycznej i jej praktyczne
implikacje, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2013,

393 s.

Wspélczesna pedagogika i psychoanaliza Lacana

0Od samego poczatku swego istnienia psychoanalityczna teoria Freuda sta-
nowita wyzwanie, ale tez i zrédlo inspiracji, dla pedagogiki. Wystarczy przy-
pomnie¢ podstawowe twierdzenia autora Objasniania marzen sennych. Takie na
przyktad, jak: ludzka osobowos¢ i tozsamos¢ seksualna ksztattuje sie we wczes-
nym dziecinstwie, decydujace znaczenie dla rozwoju dziecka ma rozwijajaca sie
na podiozu popedéw seksualnych i agresji relacja z rodzicami (stynna hipoteza
kompleksu Edypa), patologiczne postaci tej relacji wynikaja przede wszystkim
stad, ze rodzice nie dorosli do swych rol itd. Nic tez dziwnego, ze w pozZniejszej
tradycji psychoanalitycznej tak ogromng role zaczeta odgrywac¢ psychoanaliza
dzieci, gdzie w niektorych koncepcjach jeszcze wiekszy nacisk niz sam twérca
nurtu potozono na role kontaktu dziecka z rodzicami i z ich postawami wy-
chowawczymi (M. Klein, Winnicott). Nic dziwnego, ze wobec tych twierdzen
wspolczesna mysl pedagogiczna nie mogta przejs¢ obojetnie, wielu z jej przed-
stawicieli znajdowato w tekstach Freuda i jego nastepcéw prawdziwe zrédlo
inspiracji. Wystarczy choc¢by wskaza¢ na ich ogromny wplyw na pedagogike
amerykanska i brytyjska, w okresie powojennym zas, na pedagogike niemiecka
i francuska. Ogromny i réznoraki wptyw koncepcji psychoanalitycznych na pe-
dagogike Swiatowa jest juz dzisiaj faktem, ktérego nie spos6b negowac czy
deprecjonowac.

Rozpatrywane w tym kontekscie rowniez dzieje pedagogiki polskiej nie sg
wyjatkiem. Kiedy spojrzymy wstecz na tradycje pedagogiki polskiej w okresie
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miedzywojnia ten wplyw zaznaczyt sie w niej bardzo wyraznie. Chociaz dzi$ ma-
o kto o tym pamieta. Wystarczy wspomnie¢ takie nazwiska jak Mirski, Kuchta,
Wizel, Kesselring... Niedawno wydana ksigzka Klaudii Wec moze by¢ potraktowa-
na jako ambitna proba nawiazania do tej tradygji. Tyle ze préba ta podjeta zosta-
ta juz w innych okolicznosciach i czasie. Na przestrzeni ostatnich kilkudziesieciu
lat bowiem nie tylko mysl pedagogiczna ulegta wielu gtebokim przeobrazeniom,
ale zmienita sie rowniez zasadniczo sama psychoanaliza. Pojawily sie nowe teorie
i koncepcje, zmieniajace pod wieloma wzgledami sens kluczowych twierdzen
Freuda. No i wreszcie — i jest to rownie istotny czynnik — w poréwnaniu z okre-
sem miedzywojnia zmienila sie zasadniczo posta¢ kultury, w jakiej zyjemy. Kul-
tura ta propaguje i narzuca catkiem nowe wzorce myslenia o sobie i o $wiecie,
ksztattuje catkiem inne typy tozsamos$ciowe niz te, ktére dominowaly kilkadzie-
sigt lat temu.

W zwiazku z tym psychoanalitycy maja do czynienia z catkiem innymi typa-
mi pacjentéw niz ci, ktorzy dominowali w czasach Freuda, co kaze wypraco-
wywac catkiem nowe techniki i formy terapii (np. rosnaca ilo$¢ pacjentow typu
borderline czy psychotykéw). Analogicznie, inne sa tez plynace stad wyzwania
stojgce przed dzisiejsza pedagogika, ktorej przedstawiciele skonfrontowani sg
z catkiem innymi problemami w procesie wychowawczym. W konicu zagrozenia
i r6znego rodzaju zaburzenia w procesie rozwoju dziecka sg w réwnej mierze
jednym z podstawowych wyzwan, jakie stojg przed wspoéliczesng psychoanalizg
i pedagogika. Jakkolwiek — co oczywiste — obie te dyscypliny rozpoznajg je z in-
nej perspektywy.

Ten osobliwy splot psychoanalizy ze wspélczesna mysla pedagogiczng sta-
nowi punkt wyjscia dla Klaudii Wec w jej ksigzce. Wskazuje w niej ona na gtebo-
kie pokrewienstwo i zachodzenie na siebie kluczowych zagadnien w obu tych
dyscyplinach, wykazujac zarazem jak dalece r6zne wspéiczesne koncepcje psy-
choanalityczne moga sta¢ sie prawdziwym Zrédlem inspiracji dla dzisiejszych
pedagogow, ktorzy moga odnalez¢ w nich niekonwencjonalne teoretyczne roz-
poznania i ujecia relacji wychowawca (nauczyciel) — uczen. Przy czym, rzecz
ciekawa, je$li chodzi o wspélczesna psychoanalize to autorka opowiada sie
zdecydowanie za tradycja Freudowsko-Lacanowska, z duzym krytycyzmem od-
noszac sie do skadinad bardzo popularnej w polskim Srodowisku psychoanali-
tycznym tradycji Kleinowskiej. Widac to szczegolnie w koncowych partiach jej
ksiazki, gdzie kre$li wiasny model relacji pedagogicznej, inspirujac sie teorig
Jacquesa Lacana.
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Ksigzka ta, biorac pod uwage, jak malo miejsca we wspoéiczesnej rodzime;j
mysli pedagogicznej poswiecono zwigzkom psychoanalizy z pedagogika, wy-
petnia istotny brak w tej dziedzinie. | to brak szczegoélnie znaczacy, jesli wez-
miemy pod uwage wieloraki wplyw koncepcji psychoanalitycznych na dzisiejszg
pedagogike. Wydobywajac te elementy teorii psychoanalitycznej Freuda oraz
jej uwspolczesnionej ,poststrukturalistycznej” wersji wypracowanej w dzielach
i seminariach Jacques Lacana, ktére implikuja soba okreslony model wychowa-
nia dziecka, autorka stara sie pokazac, jak dalece kaza one w catkiem odmienny
sposOb niz ma to miejsce w wielu nurtach pedagogiki wspolczesnej, ujac wiele
kluczowych kwestii dla tej dyscypliny. Takich, jak: ujecie relacji dziecka z rodzi-
cami, rozumienie roli ojca i matki, wyksztatcenie u dziecka odpowiedniego na-
stawienia zyciowego, rozpoznanie natury podstawowych zagrozen, jakie ptyng dla
uksztattowania sie osobowos$ci dziecka z jego otoczenia spoteczno-kulturowego.
Odczytana w ten sposéb ksigzka Klaudii Wec-Pacek otwiera sobg przestrzen do
pojawienia sie — jak mam nadzieje — w polskiej pedagogice dalszych prac tego
typu, dla ktérych stanowi¢ bedzie niezbywalny punkt odniesienia. Ze wzgledu
na duzg objetos$¢ tej ksigzki i ogrom poruszonych w niej kwestii w mojej re-
cenzji chciatbym skoncentrowac¢ sie na kwestiach — moim zdaniem — najbardziej
zasadniczych.

Jedng z wielkich zalet ksiazki jest spojrzenie na zwigzki wspoiczesnej pe-
dagogiki z mysla psychoanalityczng w kontekscie bardzo okre$lonego rozpozna-
nia przez autorke obrazu wspétczesnej kultury. Z tym rozpoznaniem mozna sie
naturalnie zgadza¢ lub nie, niemniej jednak zarysowane tak wyraznie wiasne
stanowisko autorki, oraz argumenty, jakie ona przytacza starajac sie je uzasad-
ni¢, zastuguja z pewnoscig powazne ich potraktowanie i naktaniajg do refleksji.
W rezultacie rozwazania, jakie prezentuje w swej ksigzce nie majg postaci czysto
abstrakcyjnej, ale poparte sg czesto przyktadami z praktyki zycia codziennego
i ich interpretacja.

Jest to przede wszystkim rozpoznanie bardzo krytyczne, szczegélnie w od-
niesieniu do dominujacych w tej kulturze wyobrazen na temat rozwoju osobo-
wosci dziecka i promowania bardzo okres§lonej, zdeterminowanej przez ,zasade
przyjemnosci”, formy jego stosunku do rzeczywistosci. Wlasnie w tym nasta-
wieniu, prowadzacym do uksztattowania sie osobowosci gleboko narcystycznej,
autorka upatruje jedno z podstawowych zagrozen w ksztaltowaniu sie tozsamo-
Sci dziecka. Zagrozenie to wigze sie z tym, ze drugg strong owego nastawienia
na uzyskiwanie w sposéb nieograniczony i tatwy réznych form ,przyjemnosci”
sg réznego rodzaju niepokoje i leki, znajdujace czesto swéj wyraz w zachowa-
niach destrukcyjnych ludzi mtodych.



RECENZJE 347

Wymownym przejawem tego nastawienia jest zdaniem autorki — wspomaga-
ne bezwiednie postawg rodzicéw, wychowawcow i swiat mass-mediow (np. re-
klama) — dazenie dziecka do nieustannej transgresji istniejgcych zakazéw i norm,
w celu uzyskiwania coraz to nowych, najlepiej niekonwencjonalnych i niezwyk-
tych, form satysfakcji. W rezultacie w oczach mtodego pokolenia problematycz-
ne staje sie samo pojecie spotecznej normy, na ktére w kulturach tradycyjnych
uwrazliwialy réznego typu rytualy, przygotowujace mtodych do wkroczenia
w $wiat dorostych. Pokolenie to nie uznaje istnienia jakichkolwiek granic dla
wlasnych zachowan — staly sie one w jego oczach bardzo relatywne i proble-
matyczne. Wlasciwie sg one tylko po to, aby je przekraczaé. W rezultacie mno-
z3 sie dzisiaj rozne strategie wychowawcze wykluczajgce symbolicznego Innego
— tego, ktory uosabia konieczno$¢ narzucenia sobie réznych ograniczen i apo-
dyktycznosé zakazu. Jak pisze autorka: ,W tym sensie niebezpieczna staje sie
strategia ksztaltowania Swiadomosci spotecznej, wykorzystujaca procesy wy-
pierania wszystkiego, co jest heterologiczne i graniczne, w zamian promujgca
dazenie do osiagania przyjemnosci, jak najmniejszym kosztem” (s. 128).

We wspoétczesnych koncepcjach pedagogicznych z tg tendencjg korespon-
duje ,nadmierny racjonalizm, wskazujacy na zastosowanie kompetencji uzna-
nych za kluczowe, bedacych recepta na wszystko, a z drugiej — przez pewien
rodzaj naiwnego humanizmu, promujgcego szczesliwy, niczym nieograniczony,
dazacy do samorozwoju podmiot” (s. 59). Te optymistyczne w swej wymowie
wyj$ciowe zalozenia wychowawcze sg — zdaniem autorki — wysoce iluzoryczne.
I tym samym fatalne w skutkach, gdyz w oparciu o nie zapoznaje sie faktyczng
posta¢ wielu zachowan mtodziezy, ktore sa autodestrukcyjne, okreslone przez
poped $mierci. Drugg strong nieograniczonego nastawienia na tfatwo zdobywa-
ng przyjemno$¢, jest bowiem nieuswiadamiany lek przed jej utratg — ten za$
aktywizuje czesto tendencje do samozniszczenia, okaleczania siebie i innych.

W tym konteks$cie dopiero — przekonuje nas Wec — mozna w petni oceni¢
znaczenie, jakie dla wspotczesnych koncepgji pedagogicznych moze mie¢ psycho-
analiza Freuda, gdzie tak silny akcent ktadzie sie z jednej strony na role pope-
déw $mierci w obrebie ludzkiego zycia psychicznego, z drugiej zas podkredla
sie role umiejetnego wprowadzania przez wychowawcéw dziecka calego syste-
mu zakazow (norm, rytuatéw itd.) wiasciwego danej kulturze, ograniczajacych
niepohamowany ped ludzki ku przyjemnosci. Formulujac tego typu konkluzje
autorka przeciwstawia zarazem - rzecz ciekawa — teorie autora Objasniania ma-
rzen sennych innym koncepcjom psychoanalitycznym, w ktorych, jej zdaniem, ak-
cent zostal przesuniety juz to w strone dazenia do zasady przyjemnosci, juz to
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zasady Nirwany (Smierci). W teoriach tych — jak np. w psychoanalizie M. Klein,
A. Miller — mamy do czynienia z przesadnym akcentowaniem roli negatywnych
emocji i ustawiania dziecka od razu w sytuagji konfliktu z rodzicami. Nie do-
cenia sie tutaj swoiscie ,neutralizujacej” roli — jaka w wychowaniu dzieciecym
w stosunku do wszelkich negatywnych emocji moze spetni¢ zaszczepione poczu-
cie normy — co w spoteczenstwach pierwotnych dokonywato sie poprzez rézne-
go typu rytualy. Brakuje jest tutaj elementu swoistej rownowagi, jaka w proces
ksztattowania sie tozsamos$ci podmiotu wprowadza instytucja zakazu, zaktada-
jaca, ze podmiot ten zdany wylacznie na poszukiwanie przyjemnosci zostanie
gleboko zaburzony w swoim rozwoju. Dlatego Wec, wyraznie polemicznie w sto-
sunku do wspomnianych jednostronnie ,optymistycznych” koncepcji psycho-
analitycznych, jesli chodzi o ujecie rozwoju dziecka, pisze: ,z obszaru przed-
stawiania psychoanalizy jako nosnika idei «przebudzenia» rozumianego jako
strategia rozwojowa podmiotu, przenosze dyskurs w obszar, gdzie rozwoj zo-
staje zaburzony a jego egzystencja staje sie zagrozeniem wobec samego siebie
i Innego” (s. 131).

Innymi stowy, inspirujace dla pedagogiki okazuja sie te teorie psychoanali-
tyczne, ktore zamiast wychodzi¢ od iluzorycznych teorii harmonijnego rozwoju
podmiotu, dokonujacego sie w oparciu o myslenie racjonalne, kfada nacisk na
grozbe réznego rodzaju zaburzen tego rozwoju. Taka teorig jest z pewnoscig
wspomniana teoria Freuda, ktory nigdy nie porzucit przekonania, ze zakaz
i spofeczna norma — pod warunkiem, ze ich poczucie zostanie w sposéb umiejet-
ny wprowadzone przez rodzicow/wychowawcow — sa niezbednym elementem
uksztaltowania sie stabilnej, bedacej w stanie sprosta¢ ré6znego rodzaju prze-
ciwno$ciom zyciowym, tozsamos$ci podmiotu.

Ale podstawowym punktem odniesienia autorki w kresleniu przez nig wias-
nej koncepcji pedagogicznej jest teoria Jacquesa Lacana, zreinterpretowana
przez Wec pod katem zawartej w niej implicite relacji nauczyciel — uczen. Bo
jakkolwiek Lacan nigdy w sposéb bezposredni nie podejmowal problematyki
pedagogicznej, to jego koncepcja prowadzenia terapii analitycznej zawiera
w sobie elementy, ktére — zdaniem autorki — z powodzeniem moga zosta¢ wy-
korzystane we wspolczesnej pedagogice. Pozwala ona bowiem w nowy sposob
uja¢ wspomniana relacje, gdzie nacisk kladzie sie na odpowiednie pobudzenie
~pragnienia” wiedzy przez nauczyciela w uczniu, przy réwnoczesnym uniknieciu
niebezpieczenstwa utozsamienia sie ucznia z nauczycielem (podobne niebez-
pieczenstwo tkwi w tych teoriach psychoanalitycznych, w ktérych twierdzi sie,
ze celem terapii jest utozsamienie sie pacjenta z psychoanalitykiem). To utoz-
samienie bowiem prowadzi do swoistego duchowego zamkniecia ucznia, jego
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bezrefleksyjnego wzorowania sie na nauczycielu-Mistrzu, ktoéry ,wszystko wie”,
podczas gdy najbardziej twércze w rozwoju osobowoSciowym jednostki jest
nieustanna konfrontacja z brakiem, czyli niewiedza. To ona bowiem pozbawia
podmiot zludnego przekonania, ze oto juz wszystko to, co istotne w swoim
zyciu czy w danej dziedzinie wiedzy, poznat (jak tez ze ma niezawodnego gwa-
ranta prawdziwosci owej wiedzy w nauczycielu — Mistrzu). Zamiast tego, wie-
dziony swym ,pragnieniem” gotéw jest owej wiedzy nieustannie poszukiwac,
zmienia¢ swoje poglady w zaleznosci od uzyskanych doswiadczen i poznan.
Przede wszystkim za$ docierajac do granic swojej egzystencji na réznych po-
ziomach, rozpoznaje swoje ograniczenia. Jak pisze Autorka:

W tym konteks$cie waznos¢ psychoanalizy dla pedagogiki ukazuje sie tam,
gdzie mamy do czynienia z podmiotem, ktéry zmaga sie z wlasnymi ogranicze-
niami oraz prébuje rozwigza¢ kryzysy towarzyszace mu podczas calego zycia.
Jest to podmiot walczacy o siebie ze swiadomoscig, ze konstytuujacy go brak
jest jego obrong przed pozorng harmoniag zycia oferowang przez psychologie.
Harmonia zawlaszczajaca podmiot, uwodzac go mitem autokreacji i nieograni-
czonych mozliwosci wlasnego rozwoju, w zamian oferujagc mu bezbolesng adap-
tacje do narcystycznej kultury masowej” (s. 298).

Doswiadczenie przez podmiot braku, jako czego$ dlan konstytutywnego,
jest przede wszystkim ,,obrong” przed wlasnym samowyobcowaniem w uwodza-
cych 6w podmiot réznego typu dyskursach naukowych, czy tych ptynacych ze
sfery kultury masowej. W tych dyskursach bowiem obiecuje mu sie harmonijne
samodoskonalenie sie, juz to poprzez rozwoj zdolnosci jego racjonalnego my-
$lenia, juz to poprzez wyksztatcenie w sobie pozytywnego nastawienia do zycia
(w duchu keep smiling) i dazenia do nieograniczonego korzystania z wszystkich
dobr jakie ono oferuje. W rezultacie uzyskane przez 6w podmiot poczucie auto-
nomii jest pozorne i — jak pisze dalej Wec — zwalnia go z odpowiedzialnosci:
»Konsekwencja takiego zakotwiczenia w kulturze jest tendencja sktaniajaca czto-
wieka do biernosci, gdyz jezeli nawet granice uczestnictwa w kulturze zostajg
szeroko otwarte, to podmiot nie jest w stanie okres$li¢ wtasnych granic, co czyni
go albo ofiarg, albo agresorem” (s. 301).

Innymi stowy, tego rodzaju podmiot nie jest mentalnie przygotowany na to,
ze w zyciu, we wilasnej pracy zawodowej, w rodzinie czy w zdobywanej wiedzy,
bedzie konfrontowany z sytuacjami, narzucajgcymi mu réznego typu wyzwania
czy ograniczenia, wymagajace od niego rezygnacji z niektorych jego ,,domagan”
kierowanych pod adresem innych. Nie jest on innymi stowy gotowy na to, aby
w swoim zyciu zda¢ sie na wilasne pragnienie. A wiec stac¢ sie podmiotem, ktory
ciagle poszukuje i stawia pytania, majac zarazem poczucie tego, Ze nie ma na
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nie zadnych ostatecznych odpowiedzi. Sg najwyzej lepsze lub gorsze. Zdaje on
sobie zarazem sprawe z tego, ze kazde sytuacja w zyciu ma posta¢ otwarta,
zawierajac w sobie element zaskoczenia i niespodzianki, na ktére za kazdym
razem musi w odpowiednio ,niekonwencjonalny” sposéb zareagowac. Przede
wszystkim za$ uznaje, ze jego zycie jest przede wszystkim sztukg kompromisu,
a wiec zasadza sie na wyznaczeniu odpowiednich granic wltasnemu pragnieniu.
Tylko taki podmiot bowiem bedzie w stanie sobie poradzi¢ z wtasnymi lekami
i frustracjami.
Takie przestanie skierowane pod adresem pedagogiki, ktorej zadaniem jest
w koncu wypracowanie teorii wychowania odpowiednio przygotowujacych mto-
dych ludzi do wkroczenia w obreb spofeczenstwa i kultury, tkwi — zdaniem
Autorki — w psychoanalizie Lacana. Nalezy jednak przedtem odpowiednio zrein-
terpretowac jej gtowne pojecia i kategorie, odniesione pierwotnie do sytuacji
terapeutycznej. Tego rodzaju reinterpretacja, z wyraznym odniesieniem do kon-
tekstu kultury wspotczesnej, dokonuje sie w kluczowych partiach ksigzki Klaudii
Wec. Stanowi to o podstawowym walorze tej ksigzki, po ktora — jak sadze
— z zainteresowaniem siegng nie tylko pedagodzy, ale tez i przedstawiciele in-
nych nauk humanistycznych.
Pawet Dybel
Uniwersytet Warszawski
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Akademii Teologicznej w Warszawie, profesor kontraktowy w APS w Warszawie. Autor publikacji
z zakresu pedagogiki religii i teorii wychowania, m.in. Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy
pedagogiki religii (2011). Kierownik grantu zespolowego finansowanego przez Narodowe Cen-
trum Nauki ,Racjonalnos¢ ksztalcenia szkolnego w perspektywie «intereséw poznawczych» jego
uczestnikow”. Adres do korespondencji: Chrzescijanska Akademia Teologiczna, ul. Miodowa 21c,
00-246 Warszawa. E-mail: milerski@chat.edu.pl

Przanowska Malgorzata — doktor, adiunkt w Zakfadzie Pedagogiki Ogolnej i Filozofii Edukagji
na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Zainteresowania naukowe: filozofia
wychowania, hermeneutyka filozoficzna, hermeneutyka wychowania, koncepcja ksztattowania
dialogicznego oraz relacyjnosci i slyszalnosci rzeczy, dialektyka jako ksztaltujaca mousike. Adres
do korespondencji: Wydziat Pedagogiczny UW, ul. Mokotowska 16/20, 00-561 Warszawa. E-mail:
mprzanowska@uw.edu.pl

Ratajczak-Parzynska Dagmara — doktorantka w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grze-
gorzewskiej w Warszawie, Wydzial Nauk Pedagogicznych. Zainteresowania naukowe: pedagogika
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ogolna, filozofia obrazu i symbolu, hermeneutyka. Wybrane publikacje: Hermeneutyczno-pedago-
giczny kontekst dydaktyki symbolu (2014); Dydaktyka symbolu jako ,trzecie oko” (2014); Obraz peda-
gogii dialogu u zZrodet Korczakowskiego systemu wychowawczego (2014); Alfabetyzacja wizualna jako
wyznacznik kultury wizualnej w rozwoju humanistycznym (2013). Adres do korespondencji: APS,
Wydzial Nauk Pedagogicznych, Instytut Pedagogiki, ul. Szczesliwicka 40, 02-353 Warszawa.
E-mail: d.ratajczakparzynska@gmail.com

Ryk Andrzej — doktor habilitowany, profesor na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Peda-
gogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie. Jest kierownikiem Katedry Teorii
Wychowania i Pedagogiki Poréwnawczej w Instytucie Nauk o Wychowaniu UP. Jego badania
oscylujg wokot filozofii wychowania (fenomenologia, hermeneutyka), teorii wychowania, peda-
gogiki ogoblnej oraz polskiej mysli pedagogicznej. Wybrane publikacje: W poszukiwaniu podstaw
pedagogiki humanistycznej. Od fenomenologii Edmunda Husserla do pedagogiki fenomenologicznej
(2011). W poszukiwaniu pedagogicznego arche. Zarys systemow pedagogicznych (2012). Adres do
korespondencji: Katedra Teorii Wychowania i Pedagogiki Porownawczej, Instytut Nauk o Wy-
chowaniu, Wydzial Pedagogiczny, Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej
w Krakowie, ul. Ingardena 4, 30-060 Krakéw. E-mail: aryk@poczta.fm

Shuster Daniel J. — doktor edukacji, aktualnie nie jest zwigzany zawodowo z zadng uczelnig.
Mieszka i pracuje w USA. Prowadzi niezalezne badania. Interesuje sie pedagogika krytyczng.
E-mail: shuster@scc.net

Skorulski Krzysztof — doktor, mieszka w Innsbrucku. Doktorat na Leopold-Franzens Universitadt
w Innsbrucku. Kieruje sekcjg badan naukowych w Miedzynarodowym Towarzystwie Ferdinanda
Ebnera. Liczne ttumaczenia na jezyk polski, np. dziet H. Bergsona i F. Ebnera. Publikacje w jezy-
ku polskim i niemieckim w dziedzinie filozofii i duchowosci, glowny punkt zainteresowania to
Ferdinand Ebner i problem ideologii. Wybrane publikacje: Po linie stowa ku zrozumieniu cztowieka
— myslenie o cztowieku z Ebnerem i Tischnerem, [w:] Wobec Dobra i Prawdy w dialogu z Tischnerem,
red. A. Bobko (2013); Stowo i pustostowie, ,Przeglad Pedagogiczny”, nr 1 (2013); Poszukiwania
poczgtku dialogu: Ebner i Freire, ,Przeglad Filozoficzny” 21, Nr 2 (82) (2012); Wort contra Begriff:
Der schwindende Sinn der Worte und die Anfiinge der Dialogiphilosophie, [w:| «Pneumatologie» als
Grammatik der Subjektivitdt: Ferdinand Ebner, red. E. Bidese, R. Hormann (2012); Potrzeba przetomu.
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Pedagogicznym im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie. Specjalizuje sie w interwengji
kryzysowej, psychoanalizie oraz wsparciu dzieci ze specjalnymi potrzebami. Jej zainteresowa-
nia skupiaja sie rowniez wokét kategorii Innego oraz troski o siebie w réznych sytuacjach ludz-
kiego zycia. Wybrane publikacje: Freudowski ojciec — od rywalizacji do afirmacji. Proba przetamania
stereotypu interpretacyjnego, ,Ruch Pedagogiczny”, nr 4 (2013); The Child as the Other in Janusz
Korczak’s Works, [w:] Korczakian reminiscences: Selected Aspects of the Times and Legacy of Janusz
Korczak, (wspotred. A. Chtosta-Sikorska, P. Trojanski, 2014). E-mail: hannah.gebik@gmail.com
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Tsempelis Evangelos — doktorant na Uniwersytecie we Fryburgu Bryzgowijskim w Niemczech,
psychonalityk jungowski odbywajacy staz w International School of Analytical Psychology
w Zurychu, w Szwajcarii. Obszary jego zainteresowan badawczych: psychoanaliza i religia, nurt
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Adres do korespondengji: Katzenbachstrasse 101, 8052 Zurich, Switzerland.

E-mail: etsempelis@gmail.com

Wec Klaudia — doktor habilitowany, adiunkt, kierownik Pracowni Pedagogicznej w Centrum
Pedagogiki i Psychologii Politechniki Krakowskiej. Zainteresowania: psychoanaliza Lacanowska
i mozliwosci jej zastosowania w szeroko pojmowane] praktyce pedagogicznej ze wskazaniem
na budowanie procesu wychowawczego w oparciu o kompetencje psychoanalityczne; filozofia
edukagji, poradnictwo wychowawcze. Wybrane publikacje: Psychoanaliza w dyskursie psychoanali-
tycznym. Radykalnos¢ humanistyczna teorii i praktyki pedagogicznej. Konteksty nie tylko Lacanowskie
(2007, 2012); Granice i transgresje wspofczesnego wychowania. Kontestacyjny wymiar pedagogiki kry-
tycznej i jej praktyczne implikacje (2013). Adres korespondencyjny: Pracownia Pedagogiczna
w Centrum Pedagogiki i Psychologii Politechniki Krakowskiej, ul. Warszawska 24, 31-155 Kra-
kéw. E-mail: kwec@pk.edu.pl

Wiercinski Andrzej — doktor habilitowany, profesor (auferplanmdfiger Professor) filozofii religii,
na Uniwersytecie we Fryburgu Bryzgowijskim w Niemczech. Jego zainteresowania badawcze kon-
centrujg sie wokoét hermeneutyki, hermeneutyki edukacji, hermeneutyki medycyny i filozofii re-
ligii. Wybrane publikacje: Hermeneutics — Ethics — Education (red., 2015); Melancholia: The Disease
of the Soul (wspoélred. D. Skorczewski, 2014); The Hermeneutic Rationality/La rationalité herméneu-
tique (wspotred. M.L. Portocarrero, L. Umbelino, 2012); Gadamer’s Hermeneutics and the Art of
Conversation (red., 2011); A Companion to Heidegger’s «Phenomenology of Religious Lifes (wspotred.
S. McGrath, 2010); Hermeneutics between Philosophy and Theology: The Imperative to Think the
Incommensurable (2010). Adres do korespondencji: Ludwigs-Universitdt Freiburg, Theologische
Fakultidt, Institut fiir Systematische Theologie, Arbeitsbereich Christliche Religionsphilosophie,
D-79085 Freiburg i. Br. E-mail: andrew.wiercinski@gmail.com



Informacja o czasopi$mie

»Kwartalnik Pedagogiczny” to ogdlnopolskie czasopismo naukowe ukazujace sie od 1956
roku, publikujace artykuly teoretyczne i badawcze z zakresu szeroko pojetej pedagogiki i jej
subdyscyplin oraz innych nauk spotecznych.

,Kwartalnik Pedagogiczny” jest czasopismem punktowanym, umieszczonym w bazie ERIH
(European Reference Index for the Humanities), C.E.E.O.L. (Central and Eastern European Online
Library) oraz CEJSH (The Central European Journal of Social Sciences and Humanities). Zgodnie
z ostatnim wykazem czasopism naukowych MNiSW za publikacje w KP przystuguje Autorowi
10 punktow.

Rzetelnos¢ naukowa

Redakcja doktada wszelkich staran, aby eliminowac¢ wszelkie przejawy nierzetelnos$ci nauko-
wej w procesie publikacyjnym, takie jak ghostwriting oraz guest autorship.

Z ghostwriting mamy do czynienia woéwczas, gdy ktos wnidst istotny wkiad w powstanie
publikacji, bez ujawnienia swojego udziatu jako jeden z autoréw lub bez wymieniania jego roli
w podziekowaniach zamieszczonych w publikacji. Redakcja prosi wiec o podawanie informagji
na temat Wspotautoréw badan, ktorych wyniki referowane sg w artykule, jak rowniez okres$lenie
wlasnego wktadu w uzyskane rezultaty badawcze.

Z guest authorship mamy do czynienia wowczas, gdy udzial Autora jest znikomy lub w ogéle
nie mial miejsca, a mimo to jest on podany jako Autor badz Wspoétautor publikacji.

W zwigzku z tym Redakcja wdrozyta procedury zapobiegajace przypadkom nierzetelno$ci
naukowej i wymaga od Autoréw: ujawnienia wkiadu poszczegélnych autoréw w powstanie
publikacji oraz podawania zZrédel finansowania publikacji, a takze informacji o wktadzie insty-
tucji naukowo-bawawczych, stowarzyszen i innych podmiotéow. Wszelkie przejawy nierzetel-
nosci naukowej beda dokumentowane i ujawniane.

Procedura recenzyjna

Procedura recenzyjna ,,Kwartalnika Pedagogicznego” jest zgodna z wytycznymi Ministerstwa
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Redakcja nadaje nadestanej pracy numer, identyfikujacy ja
podczas catego procesu recenzyjnego, i dokonuje wstepnej oceny nadestanych materiatow pod
katem zgodnos$ci z profilem naukowym pisma, wymogéw formalnych oraz poziomu meryto-
rycznego. Teksty wstepnie zakwalifikowane do druku przekazywane sa dwom recenzentom
zewnetrznym do szczeg6lowej recenzji zgodnie z procedurg double-blind reviews (podwdjna $le-
pa recenzja), co oznacza, ze zaréowno Autor, jak i Recenzent pozostajg dla siebie anonimowi.
W przypadku tekstow powstalych w jezyku obcym co najmniej jeden z recenzentéow jest
afiliowany w instytucji zagranicznej innej niz narodowo$¢ Autora pracy. Recenzenci sa samo-
dzielnymi pracownikami naukowymi i nie sg cztonkami Redakgji ani Rady Naukowej pisma, nie
sg zatrudnieni w jednostce naukowej, z ktorej pochodzi Autor, ani w jednostce wydajgcej cza-
sopismo. Recenzja ma forme pisemna i jest udostepniana Autorowi. Recenzent moze: odrzuci¢
tekst, zakwalifikowaé bez zastrzezen, zakwalifikowaé warunkowo (co wiaze sie z dokonaniem
przez Autora poprawek zasugerowanych w recenzji). Lista Recenzentéw publikowana jest raz
do roku. Ostateczng kwalifikacje do druku podejmuje redaktor naczelny.



Informacje dla Autoréw

Prosimy Autoréw, zamierzajacych opublikowaé swoj tekst w ,Kwartalniku Pedagogicznym”,
o przestrzeganie nastepujacych zasad przy przygotowaniu maszynopisu:

Maksymalna objeto$¢ catego tekstu (z bibliografia i streszczeniem) powinna wynosic¢
1 arkusz wydawniczy, to jest 40 000 znakéw typograficznych (ze spacjami) lub ok. 22 stro-
ny znormalizowane (30 wierszy na strone, okofo 60 miejsc znakowych w wierszu).

Prosimy nie zamieszczaé w tek$cie kolorowych diagraméw, wykreséw i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.

Teksty nalezy wysta¢ pocztg elektroniczng jako zatacznik na adres:

kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

W tekscie nalezy poda¢ pelne imiona oséb wymienionych po raz pierwszy.

Tabele i ilustracje, ponumerowane i opatrzone informacja, do ktérego miejsca w tekscie sie
odnosza, powinny by¢ dofaczone na koficu maszynopisu, na oddzielnych stronach.

Diagramy, wykresy i ilustracje musza by¢ dodatkowo zapisane jako oddzielne pliki z roz-
szerzeniem tiff lub jpeg.
Obowiazuje nastepujacy standard przypisow:

Przypisy bibliograficzne umieszczone sa bezposrednio w tekscie i zawieraja tylko

nazwisko autora, rok wydania dzieta i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).

Gdy przytaczamy dwie ksiazki tego samego autora wydane w tym samym roku, sto-
sujemy zapis: (Kozakiewicz 2001a; Kozakiewicz 2001b).

Jesli cytujemy kilku autoréw, przyjmujemy porzadek chronologiczny, a nie alfabe-
tyczny: (Kwasnica 2001: 5; Cannatella 2006: 78).

Jesli przytaczana praca ma dwoch autoréw, umieszczamy oba nazwiska; w przypadku
wiekszej liczby autoréw, podajemy pierwsze nazwisko i ,,i in.”, np.: (Dehnel i in. 2001).

Jesli cytujemy dokumenty, podajemy poczatek zapisu bibliograficznego, np.: (Dz.U.
2006, nr 97, poz. 674), (Ankieta socjologiczna...).

Taka forma przypiséw wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej
po tekscie artykutu, np.:

Jaeger W. 2000. Paideia. Formowanie cztowieka greckiego, ttum. M. Plezia, H. Bednarek,
Fundacja Aletheia, Warszawa.

Reut M. 2005. Narracja, tozsamosc, etycznosc, |w:] Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,
red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej
Edukacji TWP we Wroctawiu, Wroctaw, s. 66-79.

Kozakiewicz M. 1993. Wychowanie do demokracji w okresie wielkiej zmiany w Polsce,
»Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2, s. 21-28.

Ustawa z 26.01.1982, Karta Nauczyciela; tekst ujednolicony: ,,Dziennik Ustaw” 2006
nr 97, poz. 674 z poprawkami.

Ankieta socjologiczna na temat Swiadomosci historycznej miodziezy, przeprowadzo-
na na zlecenie OBOP w latach 1991-92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.



Opis bibliograficzny strony WWW musi zawiera¢ nazwisko autora i tytul pracy, tryb
dostepu, protokét dostepu (miejsce, Sciezka, nazwa), a takze date dostepu, np.:

Teresa Hejnicka-Bezwinska, Terazniejszosc w dialogu z edukacyjng przeszfoscig (po roku 1989),
dostepny na: http:/www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty 25 stycznia 2007).

e W bibliografii nalezy poda¢ nazwiska ttumaczy cytowanych prac obcojezycznych.
e Numerowane i umieszczone na dole strony sg tylko przypisy odautorskie.

e Do tekstu nalezy dotaczy¢ krétkie streszczenie w jezyku polskim i angielskim (20 wierszy
tacznie z tytutem artykutu) oraz stowa klucze w jezyku angielskim, a takze na osobnej
stronie krotka note o autorze. Jesli wystepuje wiecej niz jeden autor tekstu, nalezy
nadesta¢ noty biograficzne wszystkich autoréw oraz petny adres korespondencyjny i adres
poczty elektronicznej autora, ktéry bedzie prowadzit korespondencje dotyczaca publikagji.

e Nadestane teksty zgodne z wymaganiami redakcyjnymi sa opiniowane anonimowo (bez
identyfikacji autora tekstu) przez trzech recenzent6ow.

Przed nadeslaniem tekstu do publikacji prosimy o wypelnienie METRYCZKI, ktéra znajduje si¢
na stronie http://www.kp.edu.pl/ --> Dla Autoréw, i zalaczenie jej jako odrebnego pliku.

Maszynopis przystany do Redakgcji jest traktowany przez Redakcje i Wydawce jako utwor
oryginalny, do ktérego Autor dysponuje peinig praw. Jesli Autor utworu publikowat go przed
nadestaniem do ,Kwartalnika Pedagogicznego”, musi opatrzy¢ utwor (swoj tekst) stosownym
przypisem, zawierajacym informacje o miejscu i czasie publikacji.

Maszynopis przystanego do Redakcji ttumaczenia jest traktowany przez Redakcje i Wydawce
jako tlumaczenie (utwor), do dokonania ktérego Autor dysponowat petnig praw.

Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzenia poprawek i skrotéw. Redakcja nie zwraca
tekstow nadestanych, ktére nie ukazaly sie w ,Kwartalniku Pedagogicznym”.
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