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KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2015 NUMER 2(236)

Introduction

Together with Dr. Małgorzata 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/Między hermeneutyką
a edukacją: 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, enšrgeia. 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 (l’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 Wierciński
Albert-Ludwigs-Universität Freiburg, Germany



1 W szczególności w swoim opus magnum, w Prawdzie i metodzie (1960). Jednak kwestia edu-
kacji jest poruszana przez Gadamera w całej jego twórczości; zajmuje również ważne miejsce
w jego pracy dydaktycznej. Jeden z pierwszych tekstów Gadamera nosi tytuł Platońskie państwo
wychowania, opublikowany w 1942 roku (Gadamer 1942: 317–333); obecnie w wydaniu dzieł
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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. Małgorzata Przanowska
red. Paulina Marchlik

Hans-Georg Gadamer (1900–2002), jeden z twórców – obok Paula Ricoeura
(1913–2005) – współczesnej hermeneutyki, nie był przede wszystkim filozofem
wychowania, jednak często pisał na ten temat1, a jego filozofia posiada ważkie
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wszystkich (Gadamer 1985: 249–262). Natomiast jedną z jego ostatnich publikacji „książkowych”
był krótki wykład wygłoszony w 1999 roku opublikowany pod tytułem Wychowanie jest wycho-
waniem siebie (Gadamer 2008) przetłumaczony na język angielski przez J. Cleary i P. Hogana
w „Journal of Philosophy of Education” (Gadamer 2001: 529–538; tekst w języku niemieckim,
zob. Gadamer 2000). Zob. również zbiór Hans-Georg Gadamer on Education, Poetry, and History
(1992).

2 Więcej informacji na temat życia i edukacji Gadamera znajduje się w książce mojego autor-
stwa Hans-Georg Gadamer. Biografia (Grondin 2007). 

konsekwencje dla naszego rozumienia najważniejszych celów edukacji. W swo-
im głównym dziele, Prawda i metoda, opublikowanym w 1960 roku, Gadamer
koncentrował się przede wszystkim na rozwinięciu „hermeneutycznej” teorii,
która oddawałaby sprawiedliwość – wysuwanemu przez humanistykę – roszczeniu
do prawdy. Czyniąc to, Gadamer pomógł nam zrozumieć znaczenie wiedzy dla
nauk humanistycznych, a w ten sposób również to, na czym polega – w owych
naukach, ale również bardziej ogólnie – wychowanie/kształtowanie (się) człowie-
ka. Gadamer zawsze powtarzał, że każda dobra teoria musi wyrastać z praktyki,
z doświadczenia. Powinno się więc założyć, że podobnie jest z jego zapatry-
waniami na edukację. Być może zatem słusznym posunięciem będzie to, abyśmy
najpierw dowiedzieli się czegoś o wychowaniu samego Gadamera, zanim zaj-
miemy się jego poglądami na temat kształcenia i wychowania człowieka.

Edukacja Hansa-Georga Gadamera

Życie Hansa-Georga Gadamera obejmowało trzy stulecia: urodził się w ostat-
nim roku XIX wieku, 11 lutego 1900 roku, zmarł zaś 13 marca 2002 roku, na po-
czątku wieku XXI. Był synem Johannesa Gadamera, wybitnego profesora chemii
farmaceutycznej, który od początku, jak się wydaje, pragnął, aby syn poszedł
w jego ślady i studiował nauki ścisłe. Niestety, wbrew tym oczekiwaniom, uwa-
gę syna zaczęły z czasem przyciągać sztuka, literatura i filozofia, którymi ojciec
pogardzał, uważając je za „naukawe pogawędki”. Zainteresowania Gadamera
były dla jego ojca wielkim rozczarowaniem, tym bardziej, że Hans-Georg był
jedynym synem, który mógł ukończyć studia uniwersyteckie (brat Gadamera
cierpiał na chroniczną epilepsję znacząco utrudniającą studiowanie). Ojciec do-
pilnował, żeby Hans-Georg otrzymał rygorystyczną edukację, mimo swoich
„niepoważnych fascynacji”. W autobiografii Gadamer opisał swoją sytuację i atmo-
sferę panującą w jego domu we Wrocławiu (wtedy o nazwie Breslau – stanowią-
cego na Śląsku wschodnią prowincję Niemiec), jako „bardziej pruską niż same
Prusy” (Gadamer 1997: 9)2. Twórca XX-wiecznej hermeneutyki daje tym samym
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do zrozumienia, że żelazna dyscyplina i cnoty wojskowe były tak samo obecne
w jego dzieciństwie, jak szacunek wobec autorytetu.

Całą edukację podstawową i średnią Gadamer otrzymał w czterechsetlet-
nim Gimnazjum Świętego Ducha we Wrocławiu, w którym wojskowy rodzaj dys-
cypliny był wszechobecny, szczególnie w trakcie lat wojennych (1914–1918).
Gimnazjum było szkołą humanistyczną, co oznacza, że nauczano w nim takich
języków jak francuski, łaciński i grecki, stosując najbardziej rygorystyczne metody
dydaktyczne: na przykład, ucząc się francuskiego, Gadamer spędził cały rok na
przyswajaniu właściwej fonetyki francuskich słów zanim poznał ich znaczenie
(Gadamer 2008: 265). W rezultacie posługiwał się doskonałą wymową; nie zmie-
nia to jednak faktu, że dzisiaj żadne dziecko nie zniosłoby takich katuszy. Na
lekcjach łaciny i greki nauczyciele wychwalali zapewne wojenne przykłady „kla-
syków”, co wpływało na dziecięce zafascynowanie wojskiem. Militarna tradycja
pruska robiła również spore wrażenie na młodym Hansie-Georgu, który służył
nawet w niewielkim wojskowym korpusie dziecięcym; niektórzy sądzili, że roz-
pocznie karierę oficera wojskowego (Gadamer 1977: 8). Jednak doświadczenie
pierwszej wojny światowej roztrzaskało na kawałki ów militarny idealizm. Kiedy
zaczęła się wojna, Gadamer miał zaledwie czternaście lat i przepełniały go pa-
triotyczne uczucia. Niemniej jednak służby wojskowej uniknął: na początku
z powodu zbyt młodego wieku, później – z powodu niedożywienia w wyniku fa-
talnego zaopatrzenia kraju w żywność. Niemcy podniosły upokarzającą klęskę,
co zostawiło ślad w myśleniu Gadamera. Jak później podkreślał, w wychowa-
niu i kształceniu ważne jest – i to od najmłodszych lat uczenie się znoszenia
porażek. Umiejętność ta pomaga uświadomić sobie własne ograniczenia i po-
zostać otwartym na odmienne punkty widzenia (jest to – jak zobaczymy – zasad-
nicza kwestia dla Gadamerowskiej filozofii wychowania).

W 1918 roku została pobita nie tylko armia, ale również ideologia pruskich
Niemiec, w której wyrósł Gadamer. Absurdalna okopowa walka między najbar-
dziej „cywilizowanymi” narodami na ziemi, które wymordowały miliony, znisz-
czyła ideologię postępu karmiącą się obietnicą, że nauka i przemysł uczynią
z naszego świata miejsce pokoju i dobrobytu. Rzeczywiście, dla Gadamera cała
tradycja zachodniego oświecenia obróciła się w perzynę. Na skutek tych wyda-
rzeń – co zrozumiałe – osiemnastoletniego Gadamera, rozczarowanego ideologią
naukowego postępu, dużo bardziej pociągało słowo poetyckie, teatr i literatura.
Pozostawał pod wrażeniem niemieckiego nauczyciela gimnazjum, Hermanna
Reicherta, który mimo trwającej wojny poświęcał się – z naukowym rygorem
– swoim studiom literackim. Okazało się, że właśnie ten nauczyciel stał się
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przykładem o przełomowym znaczeniu dla Gadamera. Przywoływał go często
jako egzemplifikację głównych zadań edukacji, bo jak twierdził najważniejszą
rolą szkoły jest zapewnienie uczniom swego rodzaju wzoru, inspirującego mo-
delu dla ich własnej pracy. W edukacji – jak zawsze podkreślał niemiecki her-
meneuta – program jest mniej ważny od poszukiwania owego wzoru. W tym
czasie Gadamer był również zafascynowany poezją i światopoglądem Stefana
Georgego oraz jego poetyckim „kręgiem”. Ów poetycki ruch zaangażowany był
w kwestie posiadające implikacje pedagogiczne, ponieważ broniono w nim po-
glądu, że poeta – w tym przypadku sam Stefan George – jest wiodącą postacią
niemieckiego wychowania. Krąg Georgego miał charakter całkowicie elitarny,
jego członkowie natomiast pogardliwie patrzyli na ówczesne nauki matematycz-
ne oraz prozaiczność, a nawet prostactwo, codziennego życia. W autobiografii
z 1977 roku Gadamer wciąż zachwalał „najważniejsze wartości koła George-
go”, które „w coraz bardziej atomistycznym społeczeństwie reprezentowały
wspólną świadomość wysokiego duchowego napięcia; owo napięcie przyciągało
uwagę Georgego, a jego determinację i pewność można było tylko podziwiać”
(Gadamer 1977: 17). Gadamer nigdy nie stał się rzeczywistym członkiem koła,
ale przez czas studiów pozostawał w bliskich relacjach z niektórymi jego przed-
stawicielami.

Pod wpływem wspomnianych wydarzeń i zainteresowań, a także jako rodzaj
sprzeciwu wobec ojcowskiej presji, Gadamer poświęcił się literaturze, sztuce
i filozofii. Ostatecznie filozofia odniosła zwycięstwo, ponieważ to, co pociągało
Gadamera w sztuce i literaturze to duch tych dziedzin, nie zaś ich formalne,
akademickie aspekty. Miał szczęście studiować u najlepszych myślicieli swo-
ich czasów, szczególnie zaś u Martina Heideggera, Nicolai Hartmana, Paula
Natorpa, Richarda Hönigswalda, Ernsta Roberta Curtiusa, Rudolfa Bultmanna oraz
u najlepszych filologów starożytnych, takich jak Paul Friedländer i Werner Jaeger.
Ten ostatni był znany również ze względu na swoją pracę nad greckim humaniz-
mem oraz wskazywaniem na niekwestionowalne znaczenie owego humanizmu
dla wychowania (pogląd ten Jaeger bronił w swojej książce Paideia). Owych zna-
mienitych myślicieli i swoich przyszłych nauczycieli Gadamer poznał podczas
studiów na Uniwersytecie Wrocławskim (wtedy Breslau Universität) (1918–1919),
ale przede wszystkim na Uniwersytecie w Marburgu (1919–1928). Idylliczna
atmosfera marburskiego miasteczka uniwersyteckiego była prawdopodobnie tak
samo znacząca dla Gadamera, jak idee, którymi nasiąknął. Niemiecki system uni-
wersytecki, szczególnie w tamtym czasie, przed rozpowszechnionym w latach
sześćdziesiątych Massenuniversität, nie był zbyt wystandaryzowany czy podobny
do szkolnego (verschult, jak to określają Niemcy), co oznacza, że nie bazował
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3 List Martina Heideggera do Hansa-Georga Gadamera opublikowany w Jahresgabe der Martin
Heidegger Gesellschaft, 2005/2006: 28. [Zob. też fragment listu z 1924 roku: „Nic z Pana nie będzie,
jeśli nie zdobędzie się Pan na wystarczająco dużo surowości wobec siebie” (Grondin 2007: 130)
– przyp. tłum.].

na punktach, licznych egzaminach i tym podobnych. Był raczej małym, zarezer-
wowanym dla niewielu wybrańców, miejscem zachęcającym do doświadczenia
(a jest to ważny termin dla Gadamera). Ktoś, kto został przyjęty na uniwersytet,
studiował tak, jakby wyruszył w podróż i przeżywał swoistą przygodę, zagłę-
biając się w bardzo rozległym wachlarzu dyscyplin naukowych (Gadamer uczęsz-
czał na wykłady z literatury, historii sztuki, filozofii, filologii klasycznej, historii,
a nawet na wykłady z sanskrytu i teologii; słowem, na wszystko to, co go inte-
resowało). Z czasem student nawiązywał bliższe kontakty ze znaczącym nauczy-
cielem, którego mógł stać się uczniem. Ten rodzaj kształcenia przybierał często
formę bardzo osobistych spotkań. Na przykład, Gadamer poznał swego najważ-
niejszego wykładowcę, Martina Heideggera (który wówczas był już znaną posta-
cią) podczas semestru jesiennego na Uniwersytecie we Freiburgu w 1923 roku,
natomiast latem, Heidegger zaprosił Gadamera wraz z żoną na cztery tygodnie
do swojej własnej chaty w Schwarzwaldzie, by prowadzić dla niego prywatne se-
minaria na temat Arystotelesa! Taka forma nauczania wcale nie była wyjątkiem
na starym uniwersytecie niemieckim: poza formalnymi dydaktycznymi obowiąz-
kami, profesorowie uniwersyteccy tworzyli prywatne lektoria i grupy dyskusyj-
ne, do których zapraszali najbardziej utalentowanych studentów. Gadamer brał
udział w wielu takich grupach, w których z pewnością nauczył się więcej niż na
zajęciach – uczymy się, jak przypomni w 1999 roku, nie tylko od nauczycieli, ale
również od kolegów (Gadamer 2001: 531; por. Gadamer 2008: 261–262, 268);
kiedy został profesorem, sam tworzył tego typu koła.

Krótko mówiąc, podczas gdy pierwsze szkolne lata nauki Gadamera były su-
rowe, to jego edukacja uniwersytecka, po wstrząsającym wydarzeniu pierwszej
wojny światowej, była dużo bardziej osobista, spontaniczna i bazująca na bez-
pośrednim kontakcie z nauczycielem. Jednak wymagania wcale nie były polu-
zowane, wręcz przeciwnie. Gadamer przez kilka lat studiował u Heideggera,
jednak jego nauczyciel był nim raczej rozczarowany. W chłodnym liście, który
napisał do niego 14 lutego 1925 roku, Heidegger ostrzegał: „że jeśli nie będzie
Pan wystarczająco wymagający w stosunku do siebie i nie weźmie się Pan do
ciężkiej pracy, oszukuje się Pan co do tego, co Pana czeka w poważnej karierze
akademickiej”3. Gadamer był wstrząśnięty, ale dobrze rozważył radę Heideg-
gera: zdecydował się zmienić swoją dotychczasową drogę i zapisał się do wy-
magającego – kończącego się egzaminem państwowym – trzyletniego programu
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poświęconego studiom nad filozofią grecką. Trzeba podkreślić, że tę decyzję
podjął w wieku dwudziestu pięciu lat, posiadając już tytuł doktorski, który otrzy-
mał w 1922 roku (miał wówczas zaledwie dwadzieścia dwa lata). Niemiecka
praca doktorska nie była tak drobiazgowa i rozbudowana jak obecnie: przypo-
minała bardziej dzisiejszą pracę magisterską, jednak umożliwiała otrzymanie
tytułu doktora, który w Niemczech posiada duże znaczenie w kontekście pracy
naukowo-dydaktycznej. W pewnym sensie jednak, właściwe studiowanie zaczy-
nało się dopiero po doktoracie. Ważnym stopniem naukowym była tak zwana
habilitacja, którą Gadamer otrzymał w 1928 roku. Habilitacją, nadawaną za
znacznie poważniejszą rozprawę naukową, Gadamer zakończył studia i rozpo-
czął pracę zawodową jako (miernie opłacany zresztą) Privatdozent, który musiał
wyrobić sobie nazwisko w nadziei na otrzymanie regularnego wynagrodzenia
profesorskiego (co okazało się dość trudne, oględnie mówiąc). Jednak zaraz po
swoim doktoracie w 1922 roku, Gadamer otrzymał jeszcze jedną życiową lekcję:
został dotknięty poważną infekcją polio. Choroba odcisnęła swoje piętno i Ga-
damer pozostał w pewnym stopniu niepełnosprawnym do końca życia. To wy-
darzenie nauczyło go, że w doświadczeniu poważnej choroby kryje się cenny
skarb: uczymy się praktyki umiarkowania w troszczeniu się o własne zdrowie
(to musiało działać, skoro przeżył 102 lata!).

Po habilitacji u Martina Heideggera w 1928 roku, Gadamer do końca swoje-
go życia pozostał oddanym nauczycielem. W latach 1929–1938 z trudem dawał
sobie radę jako Privatdozent w Marburgu, zanim stał się pełnoprawnym profe-
sorem uniwersyteckim w Lipsku w 1939 roku. Po wojnie został mianowany rekto-
rem tej uczelni (1946–1947) przede wszystkim dlatego, że nie skompromitował
się współpracą z nazistami i nigdy nie był członkiem partii. Widząc wszakże,
że na Wschodzie nałożenie nowego ideologicznego gorsetu było nieuniknione,
opuścił Lipsk i udał się w 1947 roku do Frankfurtu, zanim dwa lata później stał
się następcą Karla Jaspersa w Heidelbergu. Jego książka Prawda i metoda (1960)
walnie przyczyniła się do rosnącej sławy i szerokiego międzynarodowego uzna-
nia. Niemniej jednak, Gadamer był tak żarliwym nauczycielem, że kontynuo-
wał nauczanie długo po swojej emeryturze (Emeritierung), na którą przeszedł
w 1968 roku; nauczał wówczas nie tylko w swoim uniwersytecie w Heidelbergu,
ale również na uniwersytetach w Europie i Ameryce Północnej, w których wykła-
dał dobrze po dziewięćdziesiątce. Gadamer utrzymywał bliskie kontakty z wielo-
ma swoimi uczniami w Niemczech i na całym świecie, podkreślając tym samym,
że kształcenie było dla niego osobistym i trwającym całe życie spotkaniem.
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Gadamera humanizm tętniący życiem: uczenie się od klasyków

Przed wydaniem w 1960 roku Prawdy i metody, Gadamer publikował nie-
wiele (w tamtych szczęśliwych latach jakość wygrywała jeszcze z ilością). Od
habilitacji poświęconej Platonowi, która ukazała się w 1931 roku, Prawda i me-
toda była jego pierwszą poważną publikacją książkową. Z pewnością czasy na-
zistowskie – podczas których Gadamer, przyjmując postawę wyczekującą, nie
skompromitował się (w przeciwieństwie do swojego nauczyciela Heideggera)
zaangażowaniem w narodowy socjalizm – nie sprzyjały przedsięwzięciom wy-
dawniczym. Jednak decydujące znaczenie miał tu fakt, że Gadamer postrzegał
siebie jako osobę, która zawsze mogła się jeszcze czegoś nauczyć. I właśnie ten
humanistyczny sens ciągłego uczenia się przekazał swoim uczniom w Marburgu,
Lipsku, Frankfurcie, Hamburgu oraz wielu studentom z zagranicznych uniwersy-
tetów. Od 1936 roku regularnie wykładał „Wstęp do nauk humanistycznych”,
podczas którego głosił, że z podstawowymi prawdami dotyczącymi natury ludz-
kiej zasadniczo można się spotkać na gruncie historii, sztuki oraz nauk huma-
nistycznych. Jego sposób nauczania i własny proces uczenia się przybierały
formę nieustającej rozmowy z klasykami filozofii i nauk humanistycznych. Jego
studenci byli pod wrażeniem takiego – opartego na rozmowie – nauczania i na-
ciskali na Gadamera, aby opublikował swoje poglądy dotyczące tego tematu, to
znaczy rozumienia wydarzającego się w rozmowie. W ten sposób doszło do uka-
zania się Prawdy i metody.

Książka poświęcona jest przede wszystkim temu, co nazywa się „herme-
neutyką”. Wówczas termin brzmiał dziwnie; jeśli jednak później stał się po-
wszechnie znaną nazwą, to w znacznym stopniu dzięki pionierskiej pracy
Gadamera. Sam termin znany był z pewnością teologom, ponieważ hermeneuty-
ka była dyscypliną wypracowującą zasady właściwej interpretacji tekstów świę-
tych. Jednak niemiecki filozof Wilhelm Dilthey (1833–1911) zaczął posługiwać się
określeniem „hermeneutyka” usiłując uzasadnić roszczenie nauk humanistycz-
nych (Geisteswissenschaften) do prawdy. Roszczenie to stało się nieoczywiste,
niejako zagadkowe, w świetle XIX-wiecznego sukcesu nauk ścisłych. Fizyka
i matematyka to z pewnością nauki, ale w jakiej mierze można powiedzieć to sa-
mo o literaturze, historii, a nawet filozofii? Zapewne, jak sądzono, tryumf nauk
ścisłych miał coś wspólnego z ich rygorystycznymi metodami, a zatem wszystkie
nauki humanistyczne, aby „dorównać” naukom ścisłym, musiały wzorem nauk
przyrodniczych – co rzeczywiście się stało – wypracować swoje własne rygory-
styczne metody osiągania prawdy, a w ten sposób zyskać naukowe poważanie.
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Według Diltheya, metody nauk przyrodniczych są metodami wyjaśniającymi
(niem. das Erklären) – powiedzmy – występowanie uniwersalnych praw, podczas
gdy nauki humanistyczne mają dostarczyć reguł dla rozumienia (niem. das Ver-
stehen), to znaczy ustalenia wewnętrznego znaczenia jakiegoś fenomenu „du-
chowej” wartości wyrażonej przez jej ekspresję, na przykład, dotrzeć do tego,
co autor chciał przekazać w wierszu lub co znaczy jakiś historyczny pomnik.
Reguły rozumienia miały przede wszystkim trzymać w ryzach subiektywność oraz
przesądy interpretatora, a w ten sposób zagwarantować jakiś rodzaj obiektyw-
ności. Podobnie jak w naukach ścisłych, nawet jeśli metody były różne dla
poszczególnych dziedzin, to właśnie niezależność wyników od badającego ob-
serwatora poręczała sprawdzalność i naukowość prowadzonych badań. 

Gadamer zakwestionował całą tę koncepcję wiedzy oraz edukacji w naukach
humanistycznych. Czy rzeczywiście prawda w naukach ścisłych/przyrodniczych
jest niezależna od poznającego? Czy dystans wobec przedmiotu badania funkcjo-
nuje jako właściwy model wówczas, gdy chcemy zrozumieć nauki humanistyczne
i zadanie edukacji? Gadamer był przekonany, że naukom humanistycznym zo-
stał narzucony obcy ideał poznawczy. Model ów niewątpliwie odnosił sukcesy na
polu nauk ścisłych i z tego względu był bardzo pociągający, niemniej jednak
poniósł porażkę, jeżeli chodzi o oddanie sprawiedliwości temu, na czym polega
kształcenie. Gadamer utrzymywał, że kształcenie/wychowanie polega na formo-
waniu (Bildung), więc od samego początku osoba kształtowana lub wychowywana
jest włączona w sam ten proces (odizolowanie jej byłoby całkowitym niezro-
zumieniem istoty kształcenia). Ponadto, kształcenie osoby dokonuje się przez
spotkanie z dziełami sztuki, kultury, nauki i historii. Przez owo spotkanie – któ-
re jest dialogiem z dziełami – uczymy się rozwijać swoje myślenie i pogląd na
świat. To przeświadczenie było dla Gadamera główną ideą humanistyczną: mo-
żemy się nauczyć czegoś od klasyków i historii tym bardziej, że nasze rozu-
mienie jest już przez dzieje (i klasykę) ukształtowane. Zamiar Gadamera jest
wyraźnie określony: jest nim uzasadnienie roszczenia nauk humanistycznych do
prawdy oraz wskazanie na inny – niż wywiedziony z metodologii nauk ścisłych
– cel kształcenia, który od dwóch stuleci wydawał się właściwie leżeć odłogiem
(Grondin 1997: 157–170). W rzeczy samej, jednym z najcenniejszych darów
Gadamera dla studiów nad wychowaniem jest odzyskanie humanistycznej tra-
dycji kształcenia, któremu poświęcony jest początek Prawdy i metody.

Humanistyczną tradycję kształcenia Gadamer ożywił, odwołując się do ta-
kich myślicieli jak Johann Gottfried Herder i Georg Wilhelm Friedrich Hegel, ale
również neapolitański humanista Giambattista Vico i XVII-wieczny hiszpański
eseista Baltazar Gracian. Zasadnicze przekonanie tych myślicieli wyrażało się
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w twierdzeniu, że natura ludzka to bycie potrzebujące Bildung, to znaczy kształ-
towania, formowania. Posługując się słowami Herdera: musimy „przez kulturę
wznieść się do człowieczeństwa” (por. Gadamer 1993: 42). Pogląd Herdera i Hegla
(zob. Gadamer 1993: 42–43) opierał się na przesłance nieco metafizycz-
nej: w odróżnieniu od innych zwierząt, człowiek nie dzięki instynktom wypo-
sażony jest w swoje podstawowe zdolności, ale określa go zerwanie z tym, co
bezpośrednie oraz z tym, co naturalne. „Od tej strony z natury nie jest on tym,
czym być powinien” (tamże: 44). Zatem człowiek musi kształcić, doskonalić, roz-
wijać rozumowe zdolności i wznieść się do pewnej „uniwersalności”, „ogólności”:
musi uczyć się widzieć rzeczy w szerszej perspektywie. Bildung wydarza się
głównie przez owo poszerzanie horyzontów: kształcenie kogoś oznacza włącza-
nie do jego oglądu tak wielu różnych punktów widzenia jak to możliwe, a w ten
sposób umożliwienie wzniesienia się danej osoby ponad jej własną partykular-
ność oraz uczenia się patrzenia na własną szczególność w pewnej perspekty-
wie. Ponadto, uczymy się tutaj zarazem „otwartości na inność” dzieła sztuki lub
przeszłości. Kapitalne znaczenie tych kwestii polega na tym, że stanowią krótkie
podsumowanie poglądów Gadamera na wychowanie: „To właśnie ustaliliśmy za
Heglem jako ogólną cechę kształcenia: utrzymywanie się w takiej otwartości
na to, co Inne, na inne bardziej ogólne punkty widzenia. W nich tkwi pewien
bardziej ogólny zmysł do miary i dystansu wobec samego siebie i o tyle wynie-
sienie ponad samego siebie ku ogólności. Siebie i swe prywatne cele oglądać
z dystansu oznacza: oglądać je tak, jak je widzą inni. Ta ogólność z pewnością nie
jest ogólnością pojęcia lub intelektu. Nie określa się czegoś szczegółowego na
podstawie tej ogólności, ani niczego nie wywodzi się jako koniecznego. Ogólne
punkty widzenia, na które jest otwarty ktoś wykształcony, nie są dlań stałą,
obowiązującą miarą, lecz uobecniają mu się jako punkty widzenia możliwych
innych ludzi. O tyle też wykształcona świadomość istotnie ma bardziej charakter
zmysłu” (Gadamer 1993: 48–49; podkreśl. – J.G.). Kształcenie daje nam „zmysł”
innych punktów widzenia, coraz rozleglejszych perspektyw oraz naszej partyku-
larności. Jak później stwierdził Gadamer, duszą jego hermeneutyki jest uznanie,
że „inny może mieć rację” (Gadamer 1993b: 109). Towarzyszy owemu uznaniu
poczucie pokory. Wykształcona osoba nie jest kimś, kto obnosi się imponują-
cym repertuarem „obcych pewników” zebranych to tu to tam, ale jest to osoba
świadoma własnej niewiedzy. Ci, którzy popisują się swoją wiedzą to „pedan-
ci” – nie są oni według Gadamera właściwymi modelami osoby wykształconej.
Osoba kulturalna przyjmuje raczej pozycję dystansu wobec wiedzy charaktery-
stycznej dla pedanta. Gadamer pięknie wyraził to przeświadczenie podczas wy-
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4 Wykład pod tytułem Czym jest dzisiaj wykształcenie ogólne? (Was ist allgemeine Bildung heute?)
wygłoszony przez Gadamera w Heidelbergu 7 lipca 1995 roku.

kładu, z 1995 roku, poświęconemu celowi „ogólnego wychowania” (allgemeine
Bildung): „Bycie człowiekiem kulturalnym oznacza oczywiście kultywowanie
szczególnej formy dystansu. Już Hegel zastanawiał się nad tym, co ustanawia
osobę wykształconą, kulturalną, czy wyrobioną. Osoba wykształcona jest kimś,
kto jest gotów uznać za wiarygodne (dosłownie, cenić sobie) myśli innych. Tutaj
odkrywamy jednocześnie niezwykły opis osoby niewykształconej, o niskim po-
ziomie kultury: jest to osoba, która jakąkolwiek, szczęśliwym trafem zdobytą,
mądrość utrzymuje z dyktatorską pewnością we wszelkich możliwych okolicz-
nościach i we wszelkich możliwych sytuacjach. Przeciwnie, pozostawienie cze-
goś jako nierozstrzygnięte stanowi istotę tych, którzy potrafią pytać. Osoba,
która nie rozpoznaje swojej własnej niewiedzy i która – z tego powodu – ażeby
znaleźć właściwe rozwiązanie, nie godzi się na otwarty charakter niektórych
decyzji, nigdy nie będzie osobą wykształconą. Kulturalna osoba nie obnosi się
z lepszą, wyższą wiedzą, ale jest tylko kimś, kto – by posłużyć się określeniem
Sokratesa – nie zapomniał wiedzy o swojej niewiedzy”4.

W jaki sposób możemy opisać docta ignorantia? Gadamer używa tutaj pojęcia
„zmysłu”, ponieważ wiedza niewiedzy nie jest czymś, czego można nauczyć się
z podręcznika niczym formuły matematycznej, nie można jej poznać samym
rozumem. Wiedza ta należy bowiem do „zdrowego rozsądku” (common sense),
zmysłu tego, co wspólne i co czyni nasze człowieczeństwo możliwym; jest tym,
co w języku francuskim określa się jako bon sens – zadaniem wychowania jest
jego pielęgnowanie.

Gadamer powraca w tym miejscu do zasadniczego pojęcia humanistycz-
nego – sensus communis, które zdyskredytowała nowożytna nauka, ponieważ po-
jęcie to nie korespondowało z jej ideałem wiedzy na wzór (matematycznego)
rozumowania. Pierwotnie sensus communis był rozumiany jako źródło wszystkich
pięciu zmysłów, które utrzymują nas w kontakcie ze światem zewnętrznym
(Gadamer 1993: 53). To wyjątkowy zmysł, ponieważ łączy to, co przekazywane
jest przez zmysły. Jako swoista władza łączenia, przewyższa to, co dane bez-
pośrednio i tworzy rodzaj niezależnego sądu dotyczącego rzeczy. Autorzy tacy
jak Vico postrzegali sensus communis jako zmysł wychwytujący to, co słuszne
i dobre, również dobro wspólne. Zmysł ów może być tylko kultywowany,
kształcony, doskonalony, ponieważ nie można się go raz na zawsze nauczyć; jest
zarazem bon sens, dobrym zmysłem (wyczuciem tego, co dobre i co dobrze po-
siadać) oraz wspólnym zmysłem, wyczuciem tego, co jest wspólne, a w ten
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sposób umocowuje nasze człowieczeństwo. W Prawdzie i metodzie Gadamer przy-
pomina, że humaniści bardzo dobrze rozumieli, że ów zmysł – który zestawiali
z rodzajem taktu i „smaku” dla tego, co słuszne – nie zostanie zagwarantowany
przez samą tylko naukę. Nauka bowiem zajmuje się tym, co pewne i dające się
udowodnić. Sensus communis natomiast ma w większym stopniu do czynienia
z tym, co prawdopodobne (verisimile), odpowiednie i sprawiedliwe – to zaś obej-
muje najważniejszą część naszego etycznego i politycznego życia. Właśnie z tego
względu wspomniani autorzy w bardzo wyraźny sposób odróżniali uczonego od
człowieka mądrego, rozsądnego, co odpowiadało rozróżnieniu sophia (nauka)
versus phronesis (rozwaga, roztropność) (tamże: 51). Celem kształcenia humani-
stycznego nie jest produkcja „naukowców”, ale formowanie mądrych i rozważ-
nych osób świadomych również granic naukowego poznania.

Nasuwa się teraz pytanie, w jaki sposób można kształtować i rozbudzać
ów zmysł? Nie dysponujemy tutaj żadną matematyczną formułą, jednak pewne
wskazówki można odczytać z kultury pytania.

Kultura zapytywania

Zacznijmy od tego, że idea wychowania określona przez pojęcie Bildung
i sensus communis dostarcza nam mniej odpowiedzi niż otwartych pytań. Z pew-
nością istnieje wiele odpowiedzi na różnego rodzaju problemy, również w ob-
szarze edukacji, jednak dla Gadamera cecha charakterystyczna humanistycznego
kształcenia to umożliwienie stawiania właściwych, rzeczywistych pytań. Wzo-
rem dla niego w tej kwestii stał się Sokrates. Niezrównana sokratejska mądrość
polegała na uświadamianiu sobie braku absolutnej pewności w poznaniu rze-
czy, nie można bowiem wiedzieć czegoś „na sto procent”. Sokrates pytał tych,
którzy pretendowali do „wiedzy”, czym jest dobro, jednak nigdy nie otrzymał
satysfakcjonującej odpowiedzi. Jego domeną, i przewagą, było pytanie. Wy-
kształcona osoba posiada szeroki horyzont integrujący wiele perspektyw oraz
wie, w jaki sposób pozostawić rzeczy w otwartości, wystawiać rzeczy na otwar-
tą przestrzeń, jak lubił mawiać Gadamer. Przez wychowanie dowiadujemy się,
że inni myślą inaczej oraz – obyśmy nie zapomnieli – że „inni, którzy nadejdą
po nas również będą rozumieli inaczej” (Gadamer 1993: 347). Żaden sposób wi-
dzenia rzeczy nie jest ostateczny i nikt nie potrafi dostrzec wszystkiego. Zatem,
prawdziwe wychowanie i Bildung rezyduje w umiejętności problematyzowania
zdobytej wiedzy, aby otworzyć nowe perspektywy. Pozwala nam to, jak powie
Gadamer w języku niemieckim, „zyskać horyzont” (Horizont gewinnen), to znaczy,
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5 W wersji oryginalnej cytat ten brzmi następująco: „Der Begriff «Horizont» bietet sich hier
an, weil er der übelegenen Weitsicht Ausdruck gibt, die derVerstehende haben muß. Horyzont
gewinnen meint immer, dass man über das Nahe und Allzunahe hinaussehen lernt, nicht um von
ihm wegzusehen, sondern um es in einem grösseren Ganzen und in richtigeren Maßen besser
zu sehen” (Gadamer 1986: 310).

6 Zob. „Es gehört zum wirklischen Lernen Wagemut. Es gehört dazu, Fragen stellen zu können.
Der Mut zu Fragen ist in unserem Erziehungs- und Unterrichtssystem daruch die Lehrpläne
blokiert. Nun ist die Erziehung zum richtigen Fragen sicherlich außerordentlich schwer. Was ist
den eine Frage? Da würde ich als erstes sagen, eine Frage ist niemals eine solche, auf die man
eine Antwort weiß. Die sogenannte pädagogische Frage ist keine echte Frage, die Examensfrage
ist eine geradezu lächerliche Form von Scheinfragen. Der Professor fragt etwas, obwohl er die
Antwort weiß. Das ist doch keine Frage” (Gadamer 1992b: 67).

jak mówimy z kolei w języku angielskim – nauczyć się ustawić rzeczy w perspek-
tywie. To, co ktoś ustawi w perspektywie jest jego punktem widzenia, tak samo
jak punktami widzenia są te przekazy, na które ktoś natknie się w dialogu
z tradycją, a przecież rozmowa z tradycją to inne określenie procesu kształce-
nia/wychowania. Pozwala to zyskać dystans oraz nieufność wobec zbyt łatwych
odpowiedzi: „Pojęcie «horyzont» narzuca się tutaj, gdyż daje wyraz większemu
polu widzenia, jakie musi stać do dyspozycji rozumiejącego. Uzyskanie hory-
zontu oznacza zawsze, że uczymy się sięgać wzrokiem ponad bliskość i zbytnią
bliskość – nie po to, aby od niej abstrahować, lecz by ją lepiej widzieć na tle
pewnej większej całości i we właściwych proporcjach” (Gadamer 1993: 289)5.

Kształcenie, to znaczy zdobywanie horyzontu, oznacza uczenie się stawia-
nia pytań. Prawdziwe pytanie – jak zawsze podkreślał Gadamer – to pytanie, na
które nie znamy odpowiedzi. Tak zwane pedagogiczne lub retoryczne pytania
nie są dla Gadamera pytaniami prawdziwymi, ponieważ nauczyciel zna na nie
odpowiedź6. Uczenie się stawiania pytań, nowych pytań, rozwija wyobraźnię
oraz władzę sądzenia, podczas gdy uczenie się odpowiedzi ćwiczy jedynie pa-
mięć. Kształcenie powinno pobudzać – ci zaś, którzy kształcą powinni najbar-
dziej cenić – właśnie ową zdolność sądzenia, która jest inną nazwą dla ludzkiej
wolności. Dlatego niemiecki hermeneuta zachwala ryzyko, śmiałość, odwagę
(Wagemut) osoby podejmującej nowe pomysły (Gadamer 1992b: 67; Gadamer 2008:
269–270). Przez próbę i błąd zdobywamy bowiem doświadczenie, którego nie
nabędzie ktoś, kto nigdy nie podejmuje ryzyka – tylko w taki sposób możemy
się uczyć, ponieważ ryzykując to, co nowe, uczymy się samodzielnie myśleć.

Sam Gadamer jako profesor uniwersytecki był znany z tego, że podczas pro-
wadzonych przez siebie ustnych egzaminów, zadawał studentom pytania, na
które sam nie znał odpowiedzi. Było dla niego mniej ważne, czy ktoś nauczył się
czegoś na pamięć, gdyż każdy to potrafi; ważniejsze było odkrywanie, w jaki
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7 „Wir brauchen eine neue Sanktion der Urteilskraft. In einem Examen sollte die Antwort,
die falsch ist, wenn man sie richtig zu verteidigen weiß, höher gewertet warden al seine richtige
Antwort” (Gadamer 1992b: 69).

8 „Darauf kommt es an, daß man auf Fragen mit Denken zu antworten weiß. Das mag ja
schön klingen, aber es hat massive Folgen, daß wir nicht so sehr die Anpassung prämieren sollten
als die Urteilskraft”.

sposób student radzi sobie z pytaniem otwartym. Gadamer był przekonany,
że „podczas egzaminu należy wyżej cenić właściwie bronioną fałszywą odpo-
wiedź, aniżeli właściwą odpowiedź, której student obronić nie potrafi” (Gadamer
1992: 69)7. W przeciwnym razie w kształceniu promuje się tylko konformizm
i dostosowanie do tego, co już jest (tamże)8. Kształcenie dotyczy czegoś innego:
polega na tym, aby być w stanie sformułować niezależny osąd dotyczący rzeczy.
Według Gadamera konkluzja ta jest konsekwencją kultury pytania. 

Kształcenie jako fuzja horyzontów

Spotkanie z tradycją, którym – jak właśnie zobaczyliśmy – jest kształce-
nie, problematyzuje nas samych (Gadamer 1993: 351). Nie tylko istnieje treść
do nauczenia jak głosi „konformistyczny”, „przystosowujący” model kształce-
nia. Przeciwnie, trzeba słyszeć w tradycji głos, który nas kwestionuje, sta-
wia nam wyzwanie i wywołuje naszą reakcję i osąd. Właśnie dlatego Gadamer
opisuje spotkanie z tradycją, a tym samym proces uczenia się, jako stopienie
się horyzontów (zob. Grondin 2005: 401–418). Jest to zasadnicze pojęcie, w rze-
czy samej, jedno z decydujących w hermeneutyce Gadamera i jego spojrzeniu
na kształcenie. Stopienie się horyzontów funkcjonuje na wielu poziomach.

Po pierwsze, fuzja między wiedzącym lub zdobywającym wiedzę (nazwij-
my go interpretans), a tym, czego się on uczy (interpretandum), między uczniem
a przedmiotem, który ów uczeń poznaje. Przekaz stawia wyzwanie i podejmu-
je, „niesie” uczącego się – dzieje się tak tylko wtedy, gdy ów przekaz przema-
wia do nas i naszej aktualnej sytuacji (w tym względzie z pewnością pomaga
nauczyciel, który sam jest pochłonięty przez to, czego naucza, a w ten sposób
staje się wzorem, ucieleśnieniem owego pochłonięcia, zaangażowania w rozu-
mienie czegoś). Rozumienie, i kształcenie, przybiera w ten sposób formę dialogu
między uczącym się i rzeczą, tematem, który przyswaja, natomiast w przypad-
ku wiedzy historycznej – między przeszłością i współczesnością. To, czego się
uczymy zostaje w ten sposób włączone w nasz pogląd na sprawy, zarówno – co
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należy podkreślić – w swoim podobieństwie (posiada bowiem coś, w czym mo-
żemy rozpoznać siebie i poznać siebie lepiej), jak i różnicy (to inne spojrzenie
na sprawy, które poszerza nasza perspektywę, nasz horyzont).

Aby pozostać uważnym na owa różnicę, Gadamer zaleca również swoiste
„kontrolowane” stapianie się horyzontów (por. Gadamer 1993: 292–294; oraz
333–336). Z pewnością zmierzamy do tego, aby wchłonąć przekaz płynący
z przeszłości, nieświadomie aplikując go do naszej własnej perspektywy, nie-
mniej jednak musimy być świadomi jego inności, a w ten sposób tego, co nasze
własne. Właśnie dlatego spoczywa na nas obowiązek zastanawiania się nad spo-
sobem, w jaki przeszłość została nam przekazana. Przekaz jest częścią współ-
czesności, a mimo to jest inny – ten stan rzeczy pozwala nam wziąć pod uwagę
różnice między przeszłością a teraźniejszością. Według Gadamera musimy stać
się świadomi pracy „efektywnych dziejów” (Wirkungsgeschichte) w procesie na-
szego rozumienia. Nigdy nie rozumiemy w zerowym punkcie historii, ale anga-
żujemy się w dialog, który rozpoczął się przed nami. Nie da się kiedykolwiek
raz na zawsze zapanować nad ową działającą historią – według Gadamera,
w dużo większym stopniu niż sądzimy, to my należymy do dziejów, nie zaś
dzieje do nas – jednak ważnym rezultatem owego dziejowego „ograniczenia”
jest to, że prowadzi nas do większej otwartości na to, co obce.

Gadamerowska fuzja horyzontów oznacza, po drugie, że to, czego się uczy-
my musi być przetłumaczone, a w ten sposób „zastosowane” do współczesności.
Zastosowanie (Anwendung, applicatio) zasadniczo współtworzy Gadamerowskie
pojęcia rozumienia. Rozumieć to nie tylko intelektualne „połykać” znaczenia
takimi, jakimi zostały przedstawione; rozumienie oznacza bowiem „uchwyty-
wanie”, w którym my również jesteśmy „uchwyceni” przez to, o co chodzi. Owo
„uchwytywanie” wydarza się wówczas, gdy jesteśmy w stanie przetłumaczyć
własnymi słowami to, co rozumiemy. Gadamer twierdził, że rozumiemy tylko
w takiej mierze, w jakiej poszukujemy i znajdujemy słowa, aby wyrazić to, co
usiłujemy zrozumieć.

I w końcu, po trzecie, stapianie się horyzontów, na które wskazuje Gada-
mer, to fuzja między rozumieniem a jego językowym sformułowaniem. Język to
dla Gadamera niezrównane medium naszego rozumienia: cokolwiek rozumie-
my może być wypowiedziane słowami, natomiast to, czego nie rozumiemy jest
tym, dla czego nie znaleźliśmy jeszcze słów. Nie można postrzegać języka jako
ograniczenia lub więzienia dla rozumienia: można bowiem szukać i znajdować
sposób wyrażenia dla tego wszystkiego, co może być zrozumiane. Stąd „fun-
damentalny prymat języka” w Gadamerowskiej hermeneutyce (Gadamer 1993:
368): nie ma rozumienia bez języka.
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9 Cyceron, Tusculanae Disputationes, II.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).

Dość oczywiste konkluzje dla edukacji płyną z tak przedstawionej herme-
neutyki. Kształcenie będzie opierało się na wiedzy dziejowej, edukacji języko-
wej i literaturze, abyśmy mogli poznać lepiej własną historię i język, a jest to
niekończące się zadanie; akcent będzie również położony na naukę języków
obcych, ponieważ te umożliwiają nam kontakt z innym widzeniem świata, inny-
mi sposobami mówienia i rozumienia – przez język obcy zyskujemy wówczas
rozszerzenie naszych własnych horyzontów.

Warto z tego względu wspomnieć o tym, że kanadyjski filozof Charles Taylor
obwieścił ostatnio, iż właśnie w Gadamerowskiej fuzji horyzontów tkwi najbar-
dziej odpowiedni model dla rozumienia obcych kultur. Rozumienie innych kul-
tur to coraz pilniejsze, poważne zadanie i wyzwanie w erze globalizacji. Kiedy
usiłujemy zrozumieć inne kultury, nie możemy zakładać wyższości kultury rodzi-
mej. Według Taylora, Gadamer uczy nas, że „prawdziwe przyjęcie innego spo-
woduje w nas tożsamościową zmianę”: „nie ma rozumienia innego bez zmiany
rozumienia samego siebie” (Taylor 2002: 141). Poznawanie nowych kultur oraz
sposobów myślenia z pewnością zmienia pogląd na naszą własną kulturę: po-
nosimy, oczywiście, pewnego rodzaju „tożsamościowy koszt”, ponieważ odkry-
wamy prowincjonalność naszej własnej perspektywy; jednakże sami również
zostajemy wzbogaceni owym kulturowym spotkaniem, gdyż pomaga nam ono
zdać sobie sprawę z tego, „jakie są inne możliwości w naszym własnym świe-
cie” (tamże). Kierując się ideą fuzji horyzontów można powiedzieć, że rozu-
mienie (Verstehen) wydaje się nie tyle naukowym uchwyceniem przedmiotu, ile
osiąganiem (po)rozumienia z kimś innym (tamże: 126), a nawet z sobą samym.
W owym przybywaniu do rozumienia rozwija się i odsłania kultura.

Znaczenie kultury

W spotkaniu z tradycją zdobywamy pewien sens kultury. Jednak kultura
rozpoczyna się od siebie, chodzi zatem o cultura sui lub cultura animi, o kulturę
duszy w znaczeniu Cycerońskim: powinniśmy „kultywować” samych siebie po-
dobnie jak ktoś uprawia ogród lub ziemię9. Ziemię orze się, kopie, glebę wzru-
sza się we wszystkich kierunkach, odrzucając kamienie i rumosz utrudniające
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10 „Kultur ist das, was die Menschen daran zu hindern vermag, übereinander herzufallen und
schlimmer zu sein als irgendein Tier” (Gadamer 1983: 19).

wzrost. Robi się to wszystko, aby posadzić nasiona, które wydadzą – na co ży-
wimy nadzieję – owoce. Zbyt łatwo zapominamy właśnie o tym źródłowym zna-
czeniu kultury, znaczeniu w liczbie pojedynczej, gdy mówimy dzisiaj o różnych
„kulturach” świata. Istnieje oczywiście wielość kultur, lecz różnorodność ta
oznacza, że istnieją rozmaite sposoby uprawiania duszy, a tym samym kształ-
towania siebie. Im więcej tak rozumianego kulturowego bogactwa kształcenia
duszy możemy wziąć pod uwagę tym lepiej, ponieważ właśnie owa obfitość
pozwala nam odkryć i docenić różnorodność tego, co znaczy być człowiekiem.

Wszystko, co jest przekazywane i nauczane przez kształcenie jest kulturą.
„Kultura” może być rozumiana, twierdzi Gadamer „als der Bereich all dessen,
was dadurch meher wird, daß wir es teilen” – „jako domena tego wszystkiego, co
staje się bardziej ze względu na fakt, że ją dzielimy” (Gadamer 1983: 15). Oto
podsumowanie tego, co pomaga nam „budować” siebie, aby stawać się lepszy-
mi ludźmi. I dodaje: „Kultura jest tym, co może powstrzymywać ludzi od ata-
kowania jeden drugiego, a tym samym stawania się gorszym niż jakiekolwiek
zwierzę”, ponieważ wśród zwierząt nie znajdziemy odpowiednika dla ludzkich
wojen (tamże: 19)10. Wojny nie rozpoczynają się z powodu istnienia różnych
kultur, ale wybuchają z powodu braku kultury, to znaczy zdolności patrzenia na
siebie oczyma drugiego, a tym samym ustawiania w perspektywie własnego
punktu widzenia.

Nadzieją wychowania jest kształtowanie owego sensu kultury, owego dy-
stansowania się wobec siebie i poszerzania horyzontów. Pomocne staje się za-
tem – o czym przypomina nam Gadamer – bycie uważnym na to, co wspólne
wszystkim kulturom i co konstytuuje ludzkość. Żyjemy w świecie różnic, w któ-
rym to, co nie-identyczne, konflikty i opozycje są często podkreślane. Jednak
rozbieżności nie powinny przysłonić faktu, że różnice istnieją na tle wspólnego
człowieczeństwa, do którego powinna również wychowywać prawdziwa kul-
tura: „Brakiem tkwiącym w naszym publicznym życiu wydaje mi się to, iż do
świadomości ludzi dociera zawsze tylko to, co różne, to, co dyskusyjne, to, co
zwalczane i sporne, zaś to, co prawdziwie wspólne i łączące wszystkich pozo-
staje – że się tak wyrażę – bezgłośne. Zbieramy owoc długiego wychowania do
odróżniania się i do wrażliwości skierowanej na postrzeganie różnic. W tym kie-
runku rozwija się nasza edukacja historyczna, nasze polityczne przyzwyczajenie
każe sprzecznościom i wojowniczemu nastawieniu stać się czymś samo przez
się zrozumiałym. Cenny mógłby tu – jak się wydaje – być namysł nad tkwiącą
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11 Fragment ten został przetłumaczony gdzie indziej w następujący sposób: „(...) jestem sła-
bym, starym człowiekiem i nie mogą Państwo ode mnie oczekiwać, bym był teraz u szczytu mo-
jej twórczości, czy nawet mądrości. Wątpliwe jest zresztą rościć sobie, że się jest u szczytu
własnej mądrości. W każdym razie, gdy się jest tak starym człowiekiem, można z pewnością po-
wiedzieć, że się zgromadziło spore doświadczenie. W istocie jednak moja postawa względem
Państwa jest zabawnie odwrócona. Chciałbym się właściwie tak wiele od Państwa nauczyć!

głęboko solidarnością we wszelkich wymiarach ludzkiego życia. Musimy nad-
robić coś, co wobec osłabienia spajającej siły kościołów i religii od kilku stuleci
stało się naszym społecznym zadaniem: uwyraźnić w naszej świadomości to,
co nas łączy” (Gadamer 1992: 96–97).

Łączy nas także to, że jesteśmy istotami potrzebującymi kształcenia, nieu-
stającej edukacji; jesteśmy istotami, które uczą się od drugiego, szczególnie
w coraz bardziej globalnym świecie. Uczestniczymy zatem w dialogu, który to-
czył się przed nami i który będzie trwał po nas; w tej rozmowie jesteśmy nie
tyle mistrzami, ile uczestnikami. 

Wychowanie jest wychowywaniem siebie

Dla Gadamera, wychowanie nie jest procesem, który mógłby się definityw-
nie zakończyć, ani też przedsięwzięciem, które można ograniczyć do czasu i mu-
rów szkoły. Nigdy nie przestajemy się uczyć, a to oznacza ciągłe kształtowanie
siebie i pozostawanie otwartym na inne perspektywy. Gdy Gadamer miał 99 lat,
poproszono go, aby wygłosił prelekcję w gimnazjum w Bremen (Gadamer często
wykładał dla młodszych uczniów, nawet gdy miał 101 lat). Odczyt rozpoczął
niemal przepraszając, że wygłosi formalny wykład; stwierdził, że dużo bardziej
interesujące byłoby poprowadzenie rozmowy i dowiedzenie się od uczestników
spotkania jakie są ich przemyślenia dotyczące tego, na czym polega wychowa-
nie/kształcenie:

(...) jestem słabym, starym człowiekiem; nie jestem też – czego mogliby Państwo da-
remnie oczekiwać – u szczytu mojej twórczości, czy nawet mądrości. Wątpliwa zresztą to spra-
wa utrzymywać, że jest się u szczytu własnej mądrości. Gdy się jest tak starym człowiekiem
jak ja, można niewątpliwie powiedzieć: posiadam spore doświadczenie. W istocie jednak moje
nastawienie wobec Państwa jest osobliwe, ponieważ właściwie chciałbym się od Państwa tak
wiele dowiedzieć! Chciałbym wiedzieć, jak się sprawy mają w dzisiejszej szkole, jakie troski
mają dziś rodzice, co niepokoi ich synów i córki – chciałbym dowiedzieć się wszystkiego
tego, czego już nie wiem. Powątpiewałem, czy mogę o tym mówić. Uzgodniliśmy już, inaczej
zaleciłbym to, że będziemy też krótko rozmawiać, abym nie nadwyrężał Państwa uwagi jako
słuchaczy (Gadamer 2001: 529)11. 



28 JEAN GRONDIN

Musiałbym wiedzieć, jaka jest dziś szkoła, jakie troski mają dziś rodzice, jakie troski mają dziś
wasi synowie, a jakie wasze córki i wszystko to, czego właśnie już nie wiem. Zadawałem so-
bie pytanie, czy mogę czuć się powołany, by o tym mówić; uzgodniliśmy, nie chciałbym tego na-
rzucać, że gdybym zbyt długo absorbował Państwa uwagę, będziemy mieć po prostu krótszą
dyskusję” (Gadamer 2008: 258). Zestawiam oba przekłady z dwóch powodów: po pierwsze, prze-
kład zacytowany w przypisie jest tłumaczeniem z języka niemieckiego, po wtóre – zestawienie
z nim tłumaczenia z języka angielskiego (w którym napisany jest cały tekst Grondina) wydaje się
interesujące [przyp. tłum.].

12 H-G. Gadamer, Lob der Theorie, s. 65: „Wer im Namen der Vernunft spricht, widerspricht sich
selbst. Denn vernünftig ist es, die Begrenztheit der eigenen Einschicht zu wissen und eben
dadurch besserer Einsicht fähig zu sein, komme sie, woher immer”.

W zacytowanym tu przemówieniu mądrego, starego człowieka jest mniej
kokieterii i fałszywej skromności niż można by zrazu przypuszczać. Gadamer
rozumował w następujący sposób: Jak dziewięćdziesięciodziewięcioletni czło-
wiek mógłby twierdzić, że zna codzienne problemy współczesnego wychowania?
Gadamer nie udawał, że wie lepiej i chciał przede wszystkim dowiedzieć się
czegoś od uczniów, nauczycieli i rodziców, z którymi się spotkał. Podkreślał
zatem, że wychowanie to wychowanie siebie: nie idzie „z góry” od rodziców
lub nauczycieli „na dół” do uczniów. Rozpoczyna się od ucznia, którym nigdy
nie przestajemy być; wychowanie dotyczy naszego dążenia, aby zadomowić się
w tym świecie, Sicheinhausen (Gadamer 2008: 261, 262) – oto niekończąca się
aspiracja człowieka żyjącego w naszym wciąż zmieniającym się świecie. Jesteś-
my wrzuceni w egzystencję i pierwszą rzeczą, jakiej musimy się nauczyć to
współbycie z innymi. Życia z innymi nie nauczy się jednak ktoś, kto uważa, że
zawsze ma rację. Właśnie dlatego jedna z najważniejszych lekcji życiowych to
nauka przegrywania; uczymy się utraty czegoś, aby przyjąć, że inni często lepiej
od nas trwają przy rzeczach – możemy się od nich tylko uczyć. Droga kształ-
cenia rozumu nie służy temu, aby myśleć, że ma się rację oraz aby próbować
bronić poglądów nieugiętymi argumentami; kroczymy drogą kształcenia raczej
po to, aby przekonać się i uznać, że inny może rację posiadać. W rzeczy samej:
„Ktoś, kto przemawia w imię rozumu przeczy sobie. Być rozsądnym to być
świadomym granic własnego wglądu, a w ten sposób stać się zdolnym do lep-
szego zrozumienia, skądkolwiek mogłoby ono nadejść”12.

Tłumaczenie z języka angielskiego
Małgorzata Przanowska
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1 Artykuł stanowi rozszerzoną (uszczegółowioną) wersję referatu Pytanie o sens edukacji.
Rozważania w kręgu inspiracji nie tylko hermeneutycznych wygłoszonego w ramach seminarium
Hermeneutyczne inspiracje dla edukacji, edukacyjne wyzwania dla hermeneutyki. Seminarium odbyło
się podczas VIII Zjazdu Pedagogicznego w Gdańsku w 2013 roku.
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Pytanie o sens (w) edukacji1. Grondinowska semantyka
sensu i jej pedagogiczne egzemplifikacje

a antyredukcjonizm hermeneutyki kształcenia

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
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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 uczeń Hansa-Georga Gadamera, laureat między
innymi dwóch prestiżowych nagród (Prix Léon-Gérin w 2011 roku oraz Malson
Prize w 2014 roku) jest autorem niewielkiej książeczki – filozoficznego eseju
o sensie życia, Du sens de la vie. Essai philosophique (2003). Publikacja ta może
stanowić ważny przyczynek do podjęcia namysłu nad współczesną edukacją. Jej
ogólny wydźwięk etyczny, zapraszający do życia dobrego, które polega przede
wszystkim na przekraczaniu siebie w rozmowie z sobą samym i z innymi, zyskuje
szczególne znaczenie w kontekście tytułowej kwestii sensu życia. Esej Grondina
świadczy o odwadze podjęcia ryzyka prezentacji własnej odpowiedzi na żywot-
ne pytanie, które – jak się wydaje – utraciło swoje znaczenie we współczesnym
świecie. Odpowiedź ta odgrywa istotną rolę w określaniu przez autora Du sens
de la vie własnego filozoficznego stanowiska. Grondin w uwagach wstępnych wy-
raźnie zaznacza, że ważną sprawą dla filozofa (podobnie jak dla każdego rze-
telnie myślącego człowieka) jest to, aby – przynajmniej raz w życiu – przekazać
swoją odpowiedź na nurtujące pytanie/pytania w sposób bardziej osobisty, to
znaczy nie tyle zasłaniając się i ukrywając swoje poglądy za autorytetem uzna-
nych, czy też kanonicznych myślicieli, ile raczej przedłożyć ową odpowiedź
swoimi słowami (wypowiedzieć swój własny „przekaz”). Nie oznacza to jednak
przyjęcia punktu zerowego refleksji; Grondin, jak przystało na ucznia Hansa-
-Georga Gadamera, filozoficzne doświadczenie rozumie jako wejście w niekoń-
czącą się rozmowę. W swojej książce Jean Grondin pozostaje w towarzystwie
wielkich myślicieli i filozofów, prowadząc z nimi osobisty dialog, zadając pytania
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2 Być może książka Grondina jest odpowiedzią na komentarz samego Hansa-Georga Gadamera
dotyczący prac naukowych Kanadyjczyka. Andrzej Przyłębski przywołuje opinię Gadamera, który
miał stwierdzić, że jego własny styl filozoficzny charakteryzuje najbardziej pytanie, podczas
gdy dla Grondina charakterystyczna jest odpowiedź. Ad marginem: gdyby tę wypowiedź czytać
w kontekście Gadamerowskiej dialektyki pytania i odpowiedzi, można uzyskać interesującą inter-
pretację zestawienia obu filozoficznych stylów.

3 W tekście posługuję się zamiennie określeniami „edukacja”, „kształcenie” i „wychowanie”.
Termin „edukacja” (z ang. education) w Polsce został zdefiniowany, zdaje się po raz pierwszy przez
Krzysztofa Konarzewskiego, jako najszerszy termin obejmujący swoim semantycznym zasięgiem
zarówno kształcenie (uczenie się, nauczanie wiedzy, nabywanie umiejętności), jak i proces wy-
chowania człowieka (tu rozumiany jako obszar opieki nad dzieckiem i pielęgnowania zachowań,
czy postaw właściwych lub przynajmniej dopuszczalnych kulturowo, obszar obycia, savoir-vivre’u).
W języku potocznym „edukacja” (jako synonim kształcenia) najczęściej odnosi się do proce-
sów nauczania i uczenia się instytucjonalnego (włączając tzw. edukację pozaformalną), natomiast
„wychowanie” – do sfery oddziaływań rodzicielskich/opiekuńczych. Tymczasem, bliska jest mi

i udzielając na nie odpowiedzi poza formułą eksperckiej monografii, czy „pracy
na stopień”2. Rzeczywiście, w książce Du sens de la vie próżno szukać opraco-
wań, czy streszczeń poglądów myślicieli; znaleźć można natomiast – jakby po-
wiedział z kolei Paul Ricoeur – świadectwo refleksji nad sensem życia.

Jedną z najważniejszych tez Du sens de la vie to twierdzenie głoszące, że
pytanie o sens należy do najbardziej fundamentalnych dla człowieka kwestii, któ-
ra zaprasza go do udzielenia nade wszystko osobistej odpowiedzi. Odpowiedź
Grondina można przedstawić następująco: sensu życiu nie można nadać; sens
jest natomiast wydobywamy, wyczuwany i refleksyjnie określany w konkretnym
życiu, w konkretnej sytuacji i decyzji człowieka, innymi słowy: sens niejako
pozwala się szukać (w zapytywaniu o sens życia/sens w życiu) i odnajdować
w różnorodnych odsłonach konkretnej, dialogiczno-osobistej (Grondinowski
„dialog-którym-jesteśmy”) i wspólnotowej (jesteśmy w rozmowie z innym/-i)
egzystencji (w określonych dziejowo warunkach). Książka Grondina ukazuje
również granice koncepcji konstruktywistycznych, które jawią się tutaj jako
przejaw skrajnego hiperkartezjanizmu. Sens życia nie jest konstruowany i na-
kładany na życie w celu „usensownienia” ludzkiej egzystencji; sensu życiu nie
nadajemy, ale żyjąc, uczestniczymy w sensie, który wydobywamy i uświadamia-
my sobie w procesie werbalizacji, przekazu, tłumaczenia, wyjaśniania, nawet
racjonalizacji. Celem artykułu nie jest jednak ani streszczanie tej filozoficznej
publikacji, ani też prezentacja polemiki z zawartymi w niej poglądami. Rozdział
Les sens du sens, w którym Grondin analizuje sposoby rozumienia samego po-
jęcia „sens”, stanowi ispirację do podjęcia bardziej ogólnej refleksji nad sen-
sem edukacji3. 
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propozycja polskiej tradycji pedagogiki kultury (lub pedagogiki kultury humanistycznej), w której
najszerszym terminem jest „wychowanie”; ad marginem: celowo używam określenia „pedago-
gika kultury humanistycznej”, aby odróżnić ją od „pedagogiki humanistycznej” o proweniencji psy-
chologicznej (nurt psychologii humanistycznej w wydaniu Maslowa, Rogersa, itp.). Szczególnie
przydatna wydaje się koncepcja Sergiusza Hessena (zob. np. Podstawy pedagogiki), który w każdej
z wyróżnionych warstw wychowania formułuje inne, odpowiednie dla danej warstwy określenie
wychowania (w warstwie psycho-biologicznej wychowanie to pielęgnowanie, w warstwie bytu
społecznego – urabianie, w warstwie bytu kulturowego – kształtowanie/(wy)kształcenie i w warst-
wie bytu duchowego – całkowicie wyzwolona z mechanizmu relacja międzyosobowa, tj. miłość).
Szczególną interpretację dialektyki w koncepcji Hessena (jednak z pominięciem warstwy czwar-
tej) stanowi książka Andrei Folkierskiej (2005). Najczęściej używam określenia edukacja, kształ-
cenie i wychowanie synonimicznie, ponieważ wychodzę z założenia, że nie istnieje wychowanie
bez uczenia się czegoś od kogoś, natomiast uczenie się bez wychowawczego/kształtującego wpły-
wu wydaje mi się złudzeniem lub mitem pedagogicznym. Można żądać od wychowania by nie
było indoktrynujące, nie można jednak pozbawić wpływu rzetelnego nauczania kształtującego
jego uczestników; ponadto zachodzi tutaj pewna osobliwa prawidłowość: im mniej świadomie
wywierany jest ów „wychowawczy wpływ”, tym większe jest jego znaczenie; im mniej osoba
wychowująca/nauczająca pragnie owego oddziaływania na tzw. wychowanka, tym wpływ ten jest
bardziej kształtujący prawdziwą osobowość zarówno wychowawcy/nauczyciela, jak i jego pod-
opiecznego/ucznia. Im więcej wolności (nie zaś samowoli), tym więcej przestrzeni dla kształto-
wania się osobowości każdego – mówiąc nieco technicznie – uczestnika procesu kształtowania
się człowieka. Na tę prawidłowość wskazują oczywiście przedstawiciele pedagogiki kultury oraz
nurtu pedagogiki humanistycznej (również o proweniencji psychologicznej). Podobną zależność
dostrzegał Gadamer w analizie tradycji i autorytetu. Nie bez znaczenia pozostaje to, że nawią-
zywał również do niemieckich pedagogów kultury, m.in. Teodora Litta, z którym polemizował
Bogdan Nawroczyński (Nawroczyński 1998: 51–54). Wątek związków pedagogiki kultury z her-
meneutyką filozoficzną Gadamera podjęłam w referacie zatytułowanym Sens życia duchowego
(Nawroczyński a Gadamer) wygłoszonym podczas seminarium Wokół życia duchowego. Myśl pedago-
giczna Bogdana Nawroczyńskiego i jej współczesne implikacje zorganizowanym przez Katedrę Teorii
Wychowania z Wydziału Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Łódzkiego w listopadzie 2014 roku.

4 Można nawet próbować określić ten typ badania fenomenologią językową, chociaż w per-
spektywie językoznawstwa określa się tego typu pracę jako ludowa etymologia (por. np. Doma-
radzki 2014).

5 Pogląd ten nie podważa w żadnym stopniu tzw. naukowego badania etapów rozwoju czło-
wieka. Raczej ukazuje, że umiejętność rozpoznawania etapów rozwojowych zakłada wcześniej-

Znaczenia sensu czy sensy sensu?

Jean Grondin wyróżnił cztery znaczenia pojęcia „sens” i odniósł je do kwestii
sensu życia. Kanadyjski filozof zastosował swoistą metodę badania znaczenia
słowa/doświadczenia przez wsłuchiwanie się w język – tu: język francuski – lub
szukanie skojarzeń słownych4. Jeśli założyć, że kształtowanie człowieka to nie
tyle edukacyjnie ukierunkowane przechodzenie przez kolejne etapy jego roz-
woju5, ale raczej samo życie, to wówczas refleksja nad znaczeniami pojęcia
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szy proces uczenia się ich identyfikacji – jest więc jednym z możliwych spojrzeń na człowieka,
ale nie jedynym i ostatecznym. Może więc otwierać możliwości interpretacyjne, może być po-
mocne w rozumieniu człowieka, pod warunkiem, że życie człowieka nie zostanie zredukowane
do owych etapów.

6 Interesujący referat Edukacja tanatologiczna jako istotny element wychowania humanistycznego,
wygłosiła Agnieszka Zamarian podczas VI Konferencji Pedagogiki Dialogu zorganizowanej przez
Katedrę Podstaw Pedagogiki Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie 4.12.2014 roku.

„sens” w kontekście pytania o sens życia stanowić będzie ważny punkt od-
niesienia.

Po pierwsze zatem, francuskie le sens znaczy kierunek. W pierwszym zna-
czeniu, kierunkowym (fr. directionnel), o sensie mówi się jako ukierunkowanym
ruchu czegoś. W odniesieniu do sensu życia pierwsze wyjaśnienie rozumienia
słowa „sens” oznacza, że życie to kierunek pewnej rozciągłości, łac. cursus,
rozpościerającej się od narodzin do śmierci człowieka. Paradoksalnie, sensem
życia w tym znaczeniu jest śmierć6, nieuchronny kres każdego, ziemskiego ist-
nienia (por. Grondin 2005: 28–29). Ów kres nie jest jednak dokładnie określony,
a – jak głosi Ajschylosa mit o Prometeuszu – właśnie brak owego określenia,
odebranie ludziom wiedzy o konkretnej dacie śmierci, umożliwiło im wyjście
z letargu, w którym wcześniej tkwili niczym larwy biernie czekające na „ostatnią
godzinę” ich bezsensownego istnienia; brak świadomości nieuchronnego kre-
su życia pozwoliło mieć zarazem nadzieję na prze-życie (życie bardziej, lepiej,
inaczej) i ożywiło chęć podejmowania rozmaitych działań mających na celu
zadomowienie się człowieka w świecie. Zatem, kierunkowe znaczenie pojęcia
sensu zawiera zarówno aspekt nieuchronności kresu (końca możliwego działa-
nia „żywego ciała” w świecie), jak i aspekt żywotnej nadziei inspirującej do dzia-
łania, do ruchu, do kształtowania, do zmiany, do tworzenia, itp., które można
postrzegać jako znaczące ślady zamieszkiwania świata.

Pojęcie „sens” oznacza również – niemal tautologicznie – możliwość wyzna-
czenia, określenia znaczenia, nośności, zasięgu, semantyki i wagi danego słowa
(od fr. signifiant – posiadający znaczenie; signicatif – znaczący). Takie tautologicz-
ne określenie sensu w stosunku do sensu życia ukazuje, według Grondina, że
pytanie o sens zawiera w sobie pewną osobliwość, ujawniającą się w wyrafino-
wanym badaniu etymologicznym; otwiera bowiem perspektywę zainteresowa-
nia, wynikającą z doświadczenia obcości, enigmatyczności życia i kwestii jego
sensu. Życie jest niezrozumiałe (i dlatego pytamy o jego sens, o jego znacze-
nie). Nie pamiętamy tego, co było przed naszymi narodzinami, a śmierć, jak
twierdził św. Augustyn, nie należy już do naszej egzystencji. Nie można za-
tem uchwycić ani istotnych jej rysów, ani zarysów jej całości – taka czynność
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7 Jean Grondin poświęca w swoim eseju dużo miejsca zagadnieniom związanym z etyką
opartą na idei dobra, którą rozumie jako przekraczanie siebie, to znaczy samotranscendowa-
nie człowieka. Nawiązuje obficie do filozofii Sokratejskiej, mądrości praktycznej wyrażającej się
w formule: lepiej doznawać krzywdy niż ją wyrządzać, lepiej znosić drugiego, niż go krzywdzić.
Grondin jest przekonany, że zasada Sokratejska przynależy etyczności ludzkiej z tego względu,
że jedyną rzeczą zależną od człowieka nie jest szczęście, czy powodzenie życiowe, ale po-
wstrzymanie się od krzywdzenia drugiego człowieka. Dobro rozumiane jako ruch przekraczania
siebie wywołuje skojarzenia z logoterapią autorstwa Viktora E. Frankla i można do pewnego
stopnia określić projekt psychoterapii Frankla praktyką hermeneutyczną. Jednak tylko do pewne-
go stopnia, ponieważ w praktyce psychoterapeutycznej relacja rozmawiających osób wpisuje się
w relację pacjent–terapeuta, czyli tego, kto nie rozumie i tego, który wie lub od którego pacjent
spodziewa się profesjonalnej pomocy. Dopiero kiedy taka wyjściowa zależność zostaje zniesio-
na w doświadczeniu prawdziwej przyjaźni, staje się możliwą przestrzenią doświadczenia her-
meneutycznego. O różnicy między hermeneutycznym doświadczeniem rozmowy a rozmową

zakładałaby ustawienie naszego życia jako obiektu, przedmiotu do oglądu i – po-
wiedzmy – „intelektualnej obróbki”. Czy jednak można traktować życie jako
przedmiot nie widząc (nie znając) ani jego początku, ani kresu? Jean Grondin
odpowiada na to pytanie przecząco; pozostaje nam jedynie ruch poszukiwania
znaczenia naszej egzystencji, szukania jej eksplikacji, podobnie jak wówczas,
gdy nie znając znaczenia słowa, szukamy jego wyjaśnienia w słownikach (por.
tamże: 30–32).

Z drugiego znaczenia pojęcia „sens” – nazwijmy go znaczeniem „ekspli-
kacyjnym” – dowiadujemy się zatem, że człowiek próbuje, „przeglądając się”
w innym, w wysiłku jego rozumienia, zrozumieć znaczenie własnej egzystencji,
uchwycić sens istnienia; można powiedzieć, że próbujemy nauczyć się lektury
własnego życia i przekładania go na rozmaite wersje, treści, wydźwięki, wy-
mowy, przesłania, nawet symbolikę. Jeśli przyjąć ten kierunek rozumowania oka-
zuje się, że człowiek to pewnego rodzaju tajemnica, szczególnego rodzaju
niewiadoma, pewnego rodzaju „enigmatycznie znaczący”. Paradoks jego tajem-
niczości polega na tym, że z jednej strony, rozumienie siebie jest wysiłkiem bez
gwarancji osiągnięcia pełni zrozumienia, z drugiej jednak strony, ów „enigma-
tycznie znaczący” podlega jednak jakiemuś (bardziej lub mniej określonemu) wy-
jaśnianiu nie tylko w spojrzeniu drugiego, ale również w rozumieniu własnego
życia jako czegoś obcego/ukrytego/niewyjaśnionego dla innych i podlegającego
rozmaitym określeniom, nazwom, opisom, wrażeniom, itp. Ponadto, właśnie to
drugie, powiedzmy – eksplikacyjne znaczenie pojęcia „sens” pozwala nam stwier-
dzić, że szukamy znaczenia sensu życia, ponieważ, z jednej strony, chcemy
wyjaśnić, czy może lepiej: rozumieć sens naszego życia; z drugiej strony, prag-
niemy określić wartość, czy może lepiej: ważność naszego życia7. 
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terapeutyczną pisał Gadamer m.in. w tekście Niezdolność do rozmowy (Gadamer 1980). Temat
przyjaźni i jej związku z etyką grecką twórca hermeneutyki filozoficznej podejmuje w innym
miejscu (Gadamer 2008: 143–156).

8 Bardzo interesujące dzieje greckiego słowa psyche i jego związku z oddechem duszy oraz
ze słowem duszy przedstawia James Risser (1997: 175–176).

9 „Filozofia praktyczna nie jest zastosowaniem teorii do praktyki, jak to w sposób samo przez
się zrozumiały stale przyjmujemy w obszarze praktycznego działania, lecz wyrasta z doświad-
czenia samej praktyki, na mocy mieszczącego się w niej rozumu i rozumności. Praktyka właśnie

Jednak sens to nie tylko kierunek (cel), znaczenie i wartość/ważność. Jest
jeszcze inny aspekt, który odsyła do kolejnego, bardzo ważnego – i jak się wy-
daje, zapomnianego – znaczenia „sensu”: sens jako „doznawanie”, „zmysł”, „czu-
cie” (od fr. sensitif – czujący, zmysłowy, czuciowy). Chodzi tutaj o bardzo starą
ideę „smaku życia”. Augustyn – jak przypomina Grondin – poucza, że łacińskie
sapere jest etymologicznie źródłowe dla sapit – mowa więc tutaj o smaku, czy
guście; ale także w znaczeniu przechodnim czasownik ten oznacza – czuć, od-
czuwać, mieć przeczucie (por. fr. sentir), a nawet wiedzieć coś (fr. savoir). W tym
kontekście życie może być sensowne (sapere) lub bezsensowne (desipere); to zna-
czy, możemy mówić, że smakuje, bądź nie, czujemy je, bądź wydaje się nam,
że żyjąc jesteśmy martwi, bez czucia, bez ożywczego, uzmysławiającego nam
coś, ducha, tchnienia8 życia, w którym również poznajemy smakowaną rzecz.
Niemniej jednak, mówimy również o tak zwanym szóstym zmyśle, common sense
lub sensus communis. Sens oznacza tutaj możliwość czucia, przeczuwania, smaku
i gustu, co wiąże się z ideą sztuki życia i wrażliwości życiowej lub wrażliwości
na samo życie (tamże: 32–33). 

W hermeneutyce filozoficznej Gadamera kwestia sensus communis odgrywa
również ważną rolę, szczególnie w kontekście kształcenia jako klasycznego po-
jęcia humanistycznego. Obejmuje bowiem wyczucie retoryczno-humanistyczne
i społeczne; umożliwia (oraz zakłada) bardziej podstawową relację społeczną
opartą na porozumieniu oraz „cnocie serca” (Gadamer 1993b: 51–60). Nie bez
znaczenia pozostaje również fakt, że wraz z oddzieleniem „zmysłu wspólnego”
od świadomości moralnej (sumienia) i smaku – zerwanie to dokonuje się w XIX-
-wiecznej humanistyce zainspirowanej Kantem, dla którego sensus communis nie
odgrywa już żadnej poznawczej roli (Gadamer 1993b: 63) – kształcenie oparte
na sensus communis przesuwa się w przestrzeń nauczania bon tonu, czy też
savoir-vivre’u. Z czasem całkowicie zdyskredytowano zawartą tu wiedzę – ja-
ko przynależną do obszaru (sztywnego zresztą) obyczaju, tymczasem dawne
common sense opierało się na osądzie i wyczuciu (zmiennej przecież) sytuacji
(bon sens); bliższe było zatem starożytnej phronesis (mądrości praktycznej9), niż



PYTANIE O SENS (W) EDUKACJI. GRONDINOWSKA SEMANTYKA SENSU... 37

nie oznacza działania wedle reguł oraz stosowania wiedzy, lecz całkiem pierwotne usytuowanie
człowieka w jego środowisku przyrodniczym i społecznym. W Grecji kończono list formułą en
prattein, co możemy przełożyć jako «niechaj Ci się wiedzie». W wielu regionach Niemiec powiada
się także «sprawiaj się dobrze» (macht’s gut). Także to «sprawianie się» nie jest sprawianiem cze-
goś, lecz odnosi się do całego życiowego położenia tego, do kogo skierowane zostały przyjazne
życzenia. W takim spojrzeniu na praktykę zawarta jest pierwotna współprzynależność wszyst-
kich, którzy żyją razem” (Gadamer 1992: 75).

10 Sztywno obowiązujący kodeks zachowań określany jako savoir-vivre nie do końca oddaje
istotę tego ostatniego. Savoir-vivre oznacza życie wypełnione szacunkiem wobec drugiego czło-
wieka, dlatego wszelki kodeks zachowań ustępuje spotkaniu z drugim człowiekiem i okazaniem
mu swoim zachowaniem szacunku. Kultura osobista nie jest „rzeczą”, którą się posiada, ale wciąż
kształtującym się (dlatego otwartym na błąd i nieporozumienie) sposobem bycia wobec drugiego
i razem z innymi. Związek tak rozumianego savoir-vivre’u z kształceniem człowieka został za-
niedbany wraz z redukcją edukacji do wymiaru „czystego” nabywania umiejętności i zdobywania
wiedzy. Cóż jednak z tego, że wytrenujemy człowieka do zachowania w sytuacjach przewidzia-
nych w podręczniku (na przykład dobrych manier, szerzej: wystudiowanych rozwiązań), skoro nie
będzie on potrafił zachować się w sytuacjach nowych, nieprzewidzianych w instruktażu? Albo,
mimo lub z powodu posiadanej wiedzy, będzie się zachowywał jak tytułowa kwoka z wierszyka
Jana Brzechwy?

nowożytnej, uformowanej i niepodlegającej dyskusji, obyczajowości (kodeksu
zachowań10).

Ostatnie wyróżnione przez Grondina rozumienie pojęcia „sens” wiąże się
z refleksją, sądzeniem, uchwytywaniem właściwej miary przy podejmowaniu
słusznej decyzji. Znaczenie to pobrzmiewa we francuskich wyrażeniach typu:
„à mon sens”, czyli „moim zdaniem”; albo też mówi się o człowieku sensownym
jako takim, który wydaje słuszne opinie, wygłasza rozumne, sensowne poglą-
dy, itp. Tutaj „sens” związany jest (etymologicznie i semantycznie) z fr. sagesse,
mądrością, która łączy w sobie doświadczenie, rozum oraz pewną naturalną
prostotę. 

Grondinowska sensu plenus semantyka sensu – z konieczności zatem miej-
scami tautologiczna – posiada oczywiście swój bogaty w refleksję kontekst, który
można tutaj tylko zarysować. Życiu nie nadaje się sensu, ale owego sensu się
doświadcza, odkrywa się go, odczytuje w kontakcie z tym, co inne niż „ja sam”.
Sens zawsze przekracza możliwości poznawcze człowieka, przekracza sposób
określonego rozumienia konkretnej rzeczy. Grondin twierdzi, że sens jest kie-
runkiem, dążeniem odśrodkowym świadomości: jest tym, co umożliwia czło-
wiekowi przejście od słowa do słowa, czymś, co można smakować, czymś co
„unosi” człowieka, ale czego nie da się całościowo, wyczerpująco uchwycić;
tylko tam, gdzie coś przenosi nas na zewnątrz nas samych, tam jest doświad-
czenie, tam odczytujemy swoisty dotyk sensu (por. Grondin 2003: 140). Dobro,
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11 W przypadku świata kultury doświadczamy również czegoś, co nas przekracza, a co spra-
wia, że zatrzymujemy się w biegu codziennych, naglących spraw i wchodzimy w przestrzeń roz-
mowy z dziełami, w przestrzeń świętowania – jak to wyraził Gadamer w Aktualności piękna (1993).

na którego apel odpowiada człowiek, tkwi w ruchu przekraczania, transcen-
dowania siebie, własnego „ja”. Ów „dialog, którym jesteśmy” i rozmowa, którą
żyjemy posiada sens w samoprzekraczaniu; życie sensowne jest życiem „za-
angażowanym w” sens, który samo jednostkowe życie przekracza – „Ta vita
sapiens jest najbardziej pasjonującą nadzieją homo sapiens” (tamże: 142). Sens
jest tym, co nas łączy – z czymś lub kimś (tamże: 116). Sens nie jest kwestią do
opanowania, problemem do rozwiązania; sens odwołuje się do dobrego sądu,
który najpierw jest sprawą wyczucia, „zdrowego rozsądku” (tamże: 121). Filo-
zofia sensu życia to – jak powie Grondin – wymagające ćwiczenie (tamże: 123)
doświadczenia powiązania-z, to znaczy bycia wobec czegoś, co nas przekracza;
„nas” rozumianych jako istnienia rozmawiające i żywiące nadzieję (tamże: 126),
pytających o sens w odpowiedzi na milczenie, ciszę kosmosu, którego trwanie
przekracza długość istnienia ludzkości. Świat (tutaj przede wszystkim jako
kosmos, jako wszechświat11), upomina człowieka: „Jesteś niczym” (tamże); jed-
nak to, co zależy od nas, na co mamy realny wpływ, to przyjęcie Sokratejskiej
zasady, aby nie wyrządzać krzywdy drugiemu, przyjść mu z pomocą, otworzyć
się na jego obecność, ponieważ razem dzielimy los czekającej nas, nieuchron-
nej śmierci (tamże: 127). Sens to pre-podstawa umożliwiająca myślenie rzeczy.
W ten sposób Grondin interpretuje Platońską metaforę światła ilustrującą ideę
Dobra – sens działania nie zależy od pojęciowego (o)panowania, czy opracowa-
nia, ale od wyczucia jego sensowności (tamże: 108); nasze decyzje i podjęte lub
zaniechane działania, wcześniej czy później zostaną osądzone, ponieważ dialog,
który prowadzimy nigdy się nie skończy. Sokrates – kontynuuje Grondin – żywił
tę elpis megalè, wielką nadzieję (por. Fedon 114 C), i określał ją jako piękne ryzy-
ko, kalos kindunos (Fedon 114 D), ryzyko, które zawsze wiąże się z pewnego
rodzaju odwagą zawierzenia przeczuwanemu (również w wymiarze dobrego
osądu spraw) sensowi.

Pedagogiczne egzemplifikacje semantyki „sensu”
a problem redukcjonizmu

Obecnie wydaje się panować przekonanie, że edukacja posiada sens, gdy ma
wyznaczony cel lub określone cele cząstkowe prowadzące do osiągnięcia celu
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zasadniczego. Życie ludzkie określa się jako projekt do realizacji, edukacja sta-
nowi w nim ważny etap dostarczający środków (eskalacją tego podejścia jest
inflacja szkoleń) lub będący sam środkiem do celu (cała edukacja zostaje zre-
dukowana do szkolenia), którym jest określona postać dorosłego życia. Zatem,
dyskusja, czy refleksja, nad owymi celami i środkami ich urzeczywistniania staje
się zasadniczym tematem teoretyków wychowania lub osób odpowiadających
za organizację edukacji. Warto przy tym podkreślić zachodzącą tutaj rosnącą
współzależność: wzrost tendencji teleologicznych (retoryka celów) wzmacnia
pytania o sposób ich urzeczywistnienia (retoryka środków) i odwrotnie: nasile-
nie tendencji metodologiczno-technicznych (tzw. narzędziowych) nasila pytania
o cel (sens) stosowania owej narzędziowej menażerii. Przykładem podejścia,
w którym próbuje się nie tyle zrównoważyć obie retoryki, ile – poprzez prob-
lematyzację zagadnienia samego celu kształcenia (tj. krytykę teleologii totalnej)
– na drodze dyskusji ów cel określić i aktualizować w zgodzie z dynamiką pro-
cesu kształcenia, jest projekt intencjonalnego procesualizmu Piotra Zamojskiego
(2010). Ze względu na wspomnianą dominację dyskursu cel/środki, wydaje się
zasadne przyjrzeć się odpowiednim wątkom tej interesującej propozycji. 

Cel narzucony z zewnątrz – powiada autor Pytania o cel kształcenia – instru-
mentalizuje edukację i uprzedmiotawia osoby, które stają się wyłącznie środkiem
do określonego z góry i niepodlegającego dyskusji celu; w rezultacie instrumen-
talizacji kształcenie sprowadza się do procesu produkcyjnego. Zamoyski pyta
zatem o „możliwości intencjonalności kształcenia, która nie powoduje instrumen-
talizacji tego procesu” (Zamoyski 2010: 14) i proponuje rozwiązanie mające na
uwadze uaktywnienie i włączenie zarówno uczniów, jak i nauczycieli w proces
określania treści celu kształcenia (tamże: 329). Zarazem formą realizacji owego
procesu mają być debaty społeczne dotyczące edukacji szkolnej, debaty, które
zarazem są „społecznym negocjowaniem jej sensu”, a „nauczyciele i uczniowie
uczestniczą w określaniu celu ich wspólnego działania. Określanie to jest ciągłe,
ponieważ ów cel nie ma nigdy ostatecznego charakteru, to znaczy nie jest
uznawany za bezwzględnie słuszny. Może zatem być przedmiotem krytyki i/lub
kontestacji” (tamże: 330). Proponuje się tutaj raczej otwartość na różne sposoby
rozumienia samego procesu kształcenia, aby przez pryzmat tego rozumienia
odczytywać znaczenia poszczególnych działań – w rezultacie mamy do czynienia
„z argumentacyjnym konfrontowaniem ze sobą różnych perspektyw rozumienia
wydarzającego się kształcenia to znaczy z pobudzaniem do namysłu nad sen-
sem procesu o ogólnospołecznym znaczeniu” (tamże: 337). Zamojski próbuje za-
tem ukazać kształcenie jako bardziej złożone, wieloaspektowe doświadczenie:
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„intencjonalność procesualizmu odwołuje się do wizji kształcenia jako procesu
wewnętrznie skomplikowanego i wielowymiarowego, którego nie da się wpisać
w tak proste ramy pojęciowe, jak te proponowane przez myślenie technologicz-
ne” (tamże: 334).

W kontekście filozofii sensu życia Jeana Grondina można pokusić się
o stwierdzenie, że zasadniczym problemem teleologii kształcenia nie jest to,
w jaki sposób cel kształcenia wypracujemy: z perspektywy totalnej czy na dro-
dze dyskusji uczestników procesu kształcenia; problematyczny wydaje się ra-
czej sam fakt, że myślimy o kształceniu jako procesie posiadającym zewnętrzny
wobec niego cel oraz to, że ów zewnętrzny cel określa sensowność edukacyj-
nych przedsięwzięć. Jeśli przyjmie się takie stwierdzenie, to w konsekwencji
trzeba rozważyć tezę głoszącą, że – z jednej strony, sam fakt dynamicznego
(tu: zmiennego, elastycznego) i grupowego określania celu kształcenia nie uchro-
ni edukacji od jej instrumentalizacji; z drugiej zaś strony, formuła dyskusji po-
tencjalnie stwarza przestrzeń zakwestionowania celu ulokowanego na zewnątrz
procesu kształcenia. Pozostaje tylko pytanie, czy ową przestrzeń gwarantuje
dyskusja dotycząca teleologii kształcenia prowadzona przez nauczycieli i ucz-
niów, szczególnie w sytuacji, w której kształcenie nauczycieli w Polsce oder-
wane jest od pogłębionych studiów pedagogicznych. Dokształcenie studentów
określonych kierunków akademickich w zakresie dydaktyki przedmiotu, czy me-
todologii, nie jest przecież wystarczające. Poza tym, rozwiązania wypracowa-
ne w debacie społecznej – jak słusznie zresztą zauważa w zakończeniu swojej
książki Zamoyski – będą implikowały albo pogłębienie różnic (problemem nie
jest tu – jak sądzę – sam fakt utrzymywania się różnic, ale kwestia możliwości
wypracowania języka umożliwiającego porozumienie mimo różnorodności), albo
gromadzenie się osób podobnie myślących (a w konsekwencji występujących
z pozycji woli władzy i panowania bazujących na mechanizmach „miękkiej”
przemocy, np. lobbowania). Wrócimy więc do punktu wyjścia (krytykowanej te-
leologii totalnej), tyle że zewnętrzny cel narzuci, jeśli nie poróżniona z innymi
despotyczna jednostka, to dominujący „podmiot” grupowy (grupa interesów).
Wychowanie będzie wówczas kulturalno-racjonalistycznym urabianiem do okreś-
lonej grupy interesów, a tym samym zamknięte, hermetyczne i dostosowane do
urzeczywistniania określonych celów społecznych – wątpliwe, czy znajdzie się
wówczas miejsce na swobodną dyskusję o celach. Refleksja pedagogiczna może
raczej zostać zredukowana do rozszyfrowywania mechanizmów urabiania/uspo-
łeczniania (a w tym celu również mechanizmów behawioralnych gwarantujących
tzw. skuteczność i ekonomizację procesu edukacji/szkolenia), natomiast model
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12 Inna sprawa, że właśnie krytyka ideologii Habermasa pozbawiona aspektu refleksyjności
w sensie opisanym przez Gadamera (por. Gadamer 1993b: 496–497) może przyczyniać się do tego,
że krytykujący podmiot lokuje się na zewnątrz swojej krytyki, tymczasem sensem krytyki herme-
neutycznej jest odnoszenie krytycznych uwag do własnego (samo)rozumienia. Nie umniejsza to
wagi „krytyki ideologii” szczególnie w edukacji (trudno przecenić znaczenie prac pedagogów
krytycznych); pokazuje tylko istotny dla hermeneutyki punkt ciężkości – wychowanie jest wycho-
waniem siebie w rozmowie z innymi, w której interlokutorzy pozwalają, aby prowadziła ich rzecz,
o której rozmawiają, nawet wówczas, gdy brakuje „siły argumentu”. Oczywiście, w zależności
od sposobu czytania obu formacji można w różnym stopniu reinterpretować znaczenie owego
punktu ciężkości. Przykładem ważnej hermeneutycznie lektury pedagogiki krytycznej i filozofii
hermeneutycznej (wg określenia Andrzeja Przyłębskiego) są prace Marii Reut, która próbuje po-
szukiwać tego, co łączy obie formacje, mimo świadomości dzielącej je różnicy.

debaty może być sprowadzony do uspokajającego środka prewencyjnego wo-
bec ewentualnej zmiany układu sił. Oczywiście sprawa ta powinna być szerzej
przedyskutowana, niemniej jednak, propozycja Piotra Zamojskiego to jedna
z bardziej interesujących prób przekraczania redukcji kształcenia do technolo-
gii celów i środków, prowadzącej do wzmacniania tendencji ornamentacyjnych
w kształceniu kosztem etycznej refleksji nad tym „ze względu na co” działamy.
Z tego powodu, propozycja Zamojskiego może, z jednej strony, egzemplifiko-
wać utożsamienie sensu edukacji z wyznaczonym celem kształcenia, z drugiej
zaś strony, nie można jej zaszeregować do tendencji redukcjonistycznych ze
względu na problematyzację owego celu i włączenie poruszanej problematyki
w kontekst etyczny (Habermasa etyka mowy oraz projekt racjonalności argu-
mentacyjnej12). 

Ilustracją utożsamienia sensu edukacji ze znaczeniem eksplikacyjno-war-
tościującym będzie pogląd głoszący, że edukacja posiada sens wówczas, gdy
ukazuje świat wartości to znaczy tego, co ważne dla „podmiotu” kształcenia lub
określonej społeczności, do której ów „podmiot” (potencjalnie) należy. Zazwy-
czaj nie kwestionuje się wartości samego wychowania, czy kształcenia, a nawet
jeśli się to czyni, równolegle proponuje się alternatywną (w domyśle: lepszą)
koncepcję lub system wychowania. W tym przypadku również wątpliwe staje się,
czy samo wyjaśnienie (Czym wychowanie jest?) i uznanie za wartość (Na czym
polega wartość wychowania? Czym wychowanie może być, czym powinno być?
Jakie wartości przekazuje?) wyczerpuje doświadczenie sensu edukacji. Victor
E. Frankl, którego logoterapia staje się dla współczesnej refleksji pedagogicznej
coraz częściej ważnym stanowiskiem w dyskusji nad edukacją (por. Lendzion
2014), podkreślał wagę dostrzegania związku poczucia celowości własnej egzy-
stencji w powiązaniu z przeżywaniem w życiu wartości (które się ucieleśnia,
urzeczywistnia i jedynie na mocy owego urzeczywistnienia przekazuje, nie zaś
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13 Otoczenie (przeniknięte zresztą kulturą ludzi dorosłych) stanowi miejsce rozwoju osobni-
czego oraz w dużym stopniu bytu społecznego w warstwowej strukturze wychowania Sergiu-
sza Hessena. Osobowość rodzi się w warstwie trzeciej, dzięki współuczestnictwu w kulturze,
w relacji z dziełem, którego rozumienie inicjowane wewnętrzynym przymusem (aspekt wolnej
woli) przekształca jednostkę społeczną (podlegającą przymusowi zewnętrznemu) w twórczą
osobowość. W inny sposób doświadczenie kształcenia w kulturze i dzięki żywemu w niej uczest-
nictwu przedstawił również w Życiu duchowym Bogdan Nawroczyński (zob. Nawroczyński 1998:
31–42). Wychowanie człowieka nie może być zatem zredukowane do zapewnienia korzystnych
warunków, jeśli przez takie rozumie się odpowiednio (tu: wygodnie) zaaranżowane otoczenie.

nakazuje innym jako zewnętrzną wobec własnego doświadczenia narrację).
Victor E. Frankl, opierając swoją psychoterapię na idei poszukiwania sensu życia,
krytykował – co również czyni Grondin, tyle że z pozycji filozoficznej – re-
dukcjonistyczne tendencje współczesnej cywilizacji i kultury obecne również
na gruncie psychologicznym (np. dostrzegał problematyczność psychoanalizy,
przede wszystkim Zygmunta Freuda, która stała się ważnym odniesieniem dla
współczesnej refleksji antropologicznej). Innym przykładem może być psychote-
rapia Ericha Fromma (zreinterpretowana krytycznie psychoanaliza freudowska),
która jako krytyka kultury, współczesnej cywilizacji, okazuje się ważnym im-
pulsem dla refleksji o wychowaniu (zob. np. Włodarczyk 2014). Przykłady
zaczerpnięte z psychoterapii są o tyle właściwe, że wydają się szczególnie inte-
resującymi egzemplifikacjami samotranscendencji jako doświadczenia kształtu-
jącego i stricte ludzkiego: postulowany w nich humanizm przejawia się zarówno
w antyredukcjonistycznym otwarciu na odczytywanie egzystencji człowieka, jak
i w przekraczaniu własnych (tu: freudowskich) podstaw w interpretacji kultury
i społeczeństwa.

W podobnym (antyredukcjonistycznym) duchu, ale z pozycji filozofii wycho-
wania, wypowiada się Olivier Reboul w swojej Philosophie de l’éducation. Odpowia-
dając na pytanie, czy celem edukacji jest wychowanie członków społeczeństwa
czy spontaniczny, naturalny rozwój dziecka, wskazuje na trzecią alternatywę
– kształtowanie człowieczeństwa (humanité), które nie wyklucza dwóch pierw-
szych celów, ale również nie sprowadza kształcenia ludzi do prostej sumy wspo-
mnianych alternatyw (por. Reboul 2011: 23–26). Edukacja dla Reboula to wszel-
kie procesy i metody pozwalające dziecku na stopniowe wkraczanie w świat
kultury; owo wejście w kulturę odróżnia człowieka od zwierzęcia (tamże: 26)13.
Filozofia wychowania Reboula stanowi próbę szerokiego (całościowego, jednak
nie totalizującego) spojrzenia na wychowanie ze wskazaniem na jego cele, war-
tości, a także ujawniającego wewnętrzne antynomie w edukacji oraz aporetycz-
ność, dzięki której kształcenie to raczej niedające się wyczerpać doświadczenie.
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Kształtująca siła tego doświadczenia nie leży w programowej realizacji ustalo-
nych celów, ale w ujawniających się w nim wartościach, dzięki którym w czło-
wieku zostaje pobudzone pragnienie ciągłego samokształcenia (tamże: 121).
Nie należy owego Reboulowskiego pragnienia utożsamiać ze zjawiskiem per-
manentnej szkoleniowej skolaryzacji. Chociaż nie można wykluczyć, że uczest-
nictwo w szkoleniu może stać się przestrzenią ważnych, kształtujących pytań,
to najczęściej służą one raczej postępującej permanentnej infantylizacji ludzi
metrykalnie dorosłych. Mało ma to wspólnego z zakładającym wolność pragnie-
niem samokształcenia.

Przykładem współczesnej pedagogicznej troski o nową jakość myślenia
o wychowaniu, poszukiwania innej – odpowiedniej do owej troski – retoryki, in-
nego języka w pedagogice, może być również książka Krzysztofa Maliszewskiego
Ciemne iskry (2013). Jest to swoista transpozycja pedagogiki kultury do współ-
czesnej rzeczywistości; transpozycja, która syci się świadomością niewystar-
czalności modelu nauki i scjentystycznego języka do wyrażenia doświadczenia
kształcenia. Maliszewski proponuje „dialektyczno-finezyjny styl pedagogiki kul-
tury” (Maliszewski 2013: 260). Publikacja ta zasługuje na wnikliwą i wrażliwą
lekturę z tego względu, że obnaża instrumentalne traktowanie pedagogiki (i pe-
dagogii) oraz ukazuje paradoksy utożsamienia jej sensu z technicznie zreduko-
wanymi kwestiami teleologicznymi i metodologicznymi (Maliszewski 2013:
104–106); przypomina również „wstydliwą tradycję” pedagogiki – miłość. Reboul
co prawda również do niej nawiązywał, ale podkreślał jej znaczenie w relacjach
rodzinnych wspominając o instytucji rodziny; w pozostałych instytucjach eduka-
cyjnych akcent kładł na to, co łączy, wolność, radość (nauczania i uczenia się)
oraz doświadczenie świętowania tego, co stanowi w edukacji rodzaj świętości
(por. Reboul 2011: 106–115). Upominając się o „eros pedagogiczny”, Maliszewski
(2013: 196–217) wskazuje na powiązanie edukacji z tłumaczeniem (zob. też
Milerski 2011), pytaniem (por. Reut 1992; Przanowska 2015), sztuką, doświad-
czeniem obcości i więzi (por. R. Godoń), relacyjności i dialogu (por. Milerski
2011: 269–273), kultury czytania (por. np. Witkowski 2007: 29–65; Włodarczyk
2009: 249–270) i przekładania sensu (sensów) (np. zob. Przanowska 2015). Pro-
pozycja Maliszewskiego to perspektywa wpisująca się w szerokie rozumienie
sensu, podkreślająca znaczenie wartości (silny kontekst/kierunek etyczny i mo-
ralny), wagę humanistycznego kształcenia (jego „autoteliczny” charakter). Pracę
Maliszewskiego można uznać za przepełnioną intuicją – pomijanego w pe-
dagogice – smaku. Jest to erudycyjne zaproszenie do odnajdywania „sensu”
kształcenia, zaproszenie w dużej mierze urzeczywistniające (choć w sposób nie-
zamierzony) filozofię sensu Jeana Grondina. Edukacja (wychowanie/kształcenie)
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14 Można tu przywołać również oświeceniową redukcję rozumu do obszaru kalkulacyjnego
(a tym samym technicznego, operacyjnego) oraz jej skutki w postaci intuicjonizmu, a potem emo-
tywizmu z głównymi typami ekspertów, jakimi są we współczesnym społeczeństwie esteta, tera-
peuta i menadżer. Interesujące studium tych dominujących postaci nowoczesnego społeczeństwa
i ich podatności na fikcje moralne ukazuje A. MacIntyre (1996: 146–154). Niemal dwadzieścia
lat po publikacji Dziedzictwa cnoty można wyraźniej dostrzec trafność jego analizy. Smutne jest
jednak to, że fachowość ekspercka, uosobiona przez menedżera, stała się fetyszem społeczeń-
stwa „gospodarki opartej na wiedzy”; tymczasem owa fachowość menedżera – co podkreślał
MacIntyre – jest „tylko jeszcze jedną fikcją moralną, nie istnieje bowiem żadna wiedza, którą
należałoby koniecznie zdobyć, aby stać się posiadaczem tej fachowości” (MacIntyre 1996: 150).

w takim ujęciu nie może być pozbawiona otwartości na przygodę, którą jest
życie (Grondin) oraz – również pomijanego we współczesnej edukacji – taktu.
Szczególną uwagę na zagadnienie taktu zwraca inny autor, Jarosław Michalski
w książce Rzecz o takcie pedagogicznym nauczyciela (2013). Również tutaj – choć
w odmienny sposób i w innego typu narracji – apeluje się o pewnego rodzaju
taktowny styl pedagogiczny nauczycieli/wychowawców.

Powyższe, wybrane przykłady to ważne współczesne próby przekroczenia
redukcjonizmu (w) edukacji i poszukiwania/odkrywania jej sensowności. Na tle
wieloaspektowego odczytania pojęcia „sens”, można jednak określić pewne ten-
dencje redukcjonistyczne wynikające z generalizowania (zamiast odkrywania)
określonych aspektów sensu życia. Zatem, edukacja zredukowana do problemu
teleologii (opierająca się de facto na redukcji sensu do aspektu kierunkowego)
degeneruje się przyjmując formę techniczno-instrumentalną; redukcja edukacji
do znaczenia i wartości wynaturza ją do postaci moralizatorstwa (którego bo-
daj najgorszą, faryzejską postacią jest nakładanie na innych wymagań, którym
nie jest w stanie sprostać pouczający wszystkich, tylko nie siebie, „moraliza-
tor”/edukator) lub ideologii wykorzystującej retorykę wartości (jako celu) do
uzasadnienia przemocy (uświęconego celem środka) w realizacji swoich, prokla-
mowanych jako bezwzględnie słusznych, interesów. Redukcja sensualistyczno-
-estetyzująca przekształca wychowanie w politurową atrakcję (żeby nie powie-
dzieć edukacyjną atrapę lub – wykorzystując określenie Zamojskiego – obszar
strategii ornamentacyjnych) opierającą się na przeżyciach i emocjach pozba-
wionych refleksyjności, pracy namysłu, tworzenia i pracy nad sobą (której nie
można pomylić z kultem narcystycznego sobka); natomiast redukcja estymacyj-
na – której podłożem jest oświeceniowe zawężenie pojęcia smaku, a następnie
odebranie mu funkcji poznawczej14 – utożsamia edukację z procedurami sza-
cunkowymi, etykietującymi, ewaluacyjnymi, co można określić jako syndrom
tabeli, a nawet kompleks (sic!) rubryki. 
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Problemem nie jest zatem – co należy podkreślić – różnorodny sposób
i wielorakie konteksty, perspektywy (również specjalizacyjne) rozumienia sensu
edukacji. Zagrożenie pojawia się, gdy partykularne (również specjalizacyjne)
spojrzenie redukuje – jak stwierdził Frankl w Homo patiens – całość ludzkiego
życia do własnego wymiaru (subhumanizm, epifenomenologia ducha; Frankl
1984: 149). Można zatem pokusić się o następujące stwierdzenie: patrzenie przez
określony, własny lub specjalizacyjny pryzmat to cecha ludzkiego bytowania,
natomiast redukcjonizm (generalizacja) to cecha pozornej (żeby nie powiedzieć
złej, fałszywej) edukacji. Wykraczanie poza własną partykularność, samo-
transcendowanie to istotna dynamika ludzkiego autotelicznego kształtowania.
Hermeneutyka, a dokładniej rzecz ujmując – hermeneutyka edukacji (kształcenia/
wychowania) – próbuje odzyskać pojęcie smaku (również w aspekcie sensus
communis i sensu plenus racjonalności fronetycznej) jako rzeczywistej przestrze-
ni prawdziwie kształtującego doświadczenia. Filozofia sensu Jeana Grondina
pozwala dostrzec, że nie chodzi tutaj o włączenie zapomnianego pojęcia do
repertuaru terminologiczno-kategorialnego pedagogiki, ale o pełen smakowania
sposób ludzkiego bycia. 

Hermeneutyka jako kształtująca inspiracja. Problem
naśladowania/powtórzenia a przestrzeń smakowania i pytania

Kształcenie – przynajmniej w ujęciu hermeneutycznym (i humanistycznym)
w prezentowanym tutaj jego rozumieniu – wydarza się w spotkaniu z tym, co
inne, z tym, co niesie ważny własny przekaz; to zaś nie zawsze musi być
rezultatem debaty społecznej, nie zawsze daje się wydobyć z nabytego już do-
świadczenia. W kształceniu ważne jest – jak sądzę – otwarcie się na to, co
zadane, choć zrazu niezrozumiałe, enigmatyczne, trudne. „Zadane” nie w zna-
czeniu „lekcji do odrobienia” (praca domowa typu: dopóki nie rozumujesz/
przeżywasz tak jak ja, niczego nie rozumiesz), ale w znaczeniu odwagi trwania
wobec pytania/odpowiedzi innego. Doświadczenie to otwartość na sens, który
jest „czymś”, co nas przekracza i zaprasza do samotranscendencji. Osoba do-
świadczona to – według Gadamera – osoba otwarta na kolejne doświadczenia,
dlatego można powiedzieć o niej, że w pewien sposób dotyka zjawiskowej
zagadkowości, skrytości i jawności sensu. Doświadczenie kształcenia oznacza
zatem otwarcie się na to, co „nie po drodze”, na to, co nieznane (a zatem nie
możemy tego ani negocjować, ani nad tym debatować), choć przeczuwane
przez uczącego się – którym jest każdy człowiek – jako ważne.
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Właśnie taka sytuacja – otwarcia na nieznane – implikuje konieczność odpo-
wiedzialności leżącej po stronie nauczyciela/wychowawcy (nie zaś totalizującego
aktywizmu lub metodologicznego dialog-izmu, czy nonszalanckiej obojętności).
Jest to odpowiedzialność nie tylko za proces kształcenia, ale również za osoby
w nim uczestniczące – polega na byciu w relacji. Odpowiedzialne otwarcie na
nieznane oznacza również doświadczenie przez wychowującego/nauczającego
(który wciąż pozostaje uczącym się) dialektyki pracy nad sobą oraz zapomina-
nia o sobie (przekraczania siebie). Wymaga od niego także czujności wobec
zagrażających mechanizmów, takich jak: dominacji, zawłaszczenia, „szufladko-
wania”, egocentryzmu w procesie kształtowania, stawiania bezsensownych wy-
magań, przesadnej kontroli rezultatów, pedantyzmu, czy nonszalancji, itp. Nie
chodzi o to, żeby się od owych przykładowych zagrożeń raz na zawsze uwol-
nić lub popadać w nerwicę „bycia bez skazy”, w ambicję „bycia wzorcem dla
innych”, ale o uświadamianie sobie ich zagłuszającej, zniewalającej siły, gdy
zaczynają odgrywać znaczącą rolę w wychowaniu, czy też w relacji z innymi.
Zatem sprawą drugoplanową wydaje się tutaj zdefiniowany – choćby tymcza-
sowo, choćby w debacie – cel kształcenia (w autotelicznie ujętym kształceniu
zakłada się apofatyczną etykę – niewyrządzania krzywdy drugiemu), natomiast
pierwszorzędnym zagadaniem wydaje się sposób, w jaki uczymy siebie i in-
nych; innymi słowy, rodzaj relacji, który tworzymy również (ale nie wyłącz-
nie) urzeczywistniając określony, szczegółowy zamiar, kierując się bardziej lub
mniej określonym zadaniowym celem, ale przede wszystkim działając w obli-
czu nieuchronnego ludzkiego losu i własnej skończoności. W perspektywie her-
meneutycznej relacja ta powstaje wokół konkretnej „rzeczy”, treści, o której
rozmawiamy, „sprawie”, którą w rozmowie z innym staramy się rozumieć i za
którą, rozmawiając, podążamy. W tej rozmowie ważne jest to, czy nastawieni
jesteśmy na pouczanie i korygowanie innych, czy też „dajemy sobie coś powie-
dzieć”, jak mawiał Gadamer. Poszukiwania wyrazu (dla) tego, co domaga się ro-
zumienia, czy też sposobu kształcenia, nie można sprowadzić do wynajdowa-
nia sztuczek, narzędzi gwarantujących osiąganie zaplanowanych rezultatów.
Sposób, owo jak kształcenia (i w tym sensie jego jakość), zależy nie tyle
– a co najmniej: nie wyłącznie – od wspólnie wyznaczonego celu, ile od tego,
co Andrea Folkierska określiła kiedyś jako „format duchowy nauczyciela” (Fol-
kierska 1998: 673). W różnych bowiem społecznościach i ustrojach politycznych
ów duchowy format decydował o zakresie wolności (nie samowoli) dawanej
wychowankom na ich własne poszukiwania, stawianie pytań, podejmowanie
prób rozumienia oraz wolności wobec siebie (wolność wobec siebie oznacza
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15 „Kształcenie, podobnie jak natura, nie zna zewnętrznych wobec niego celów. (Wobec sło-
wa i sprawy «celu kształcenia» zachowujemy nieufność należną takiemu [tzn. wytworzonemu jak
techniczny produkt – przyp. M.P.] wtórnemu kształceniu. Kształcenie nie może być właściwie
celem, nie może być pożądane jako takie, chyba że jako temat refleksji wychowawcy). W tej
właśnie mierze pojęcie kształcenia przekracza pojęcie samego tylko kultywowania danych z gó-
ry predyspozycji, pojęcie z którego się wywodzi” (Gadamer 1993b: 43–44).

16 Zależność tę opisał (ukazując dialektykę wychowania) Sergiusz Hessen (1997: 100–124).
17 Na różnicę między metodycznym zapytywaniem, a doświadczeniem pytania w rozmowie

zwraca uwagę Maria Reut (1992). Pytanie w hermeneutyce filozoficznej Gadamera zostało rów-
nież omówione w innym miejscu (Przanowska 2013).

wypracowany dystans umożliwiający pełną namysłu pracę nad sobą dzięki
spotkaniu z drugim człowiekiem, z innym, z dziełem, które coś przekazuje, coś
do nas mówi, do czegoś nas zaprasza). Tacy nauczyciele – jako wyzwalające
w uczniach żywotną energię „wzory do naśladowania” – zdarzają się (nie spo-
sób ich wyprodukować) i są inspiracją dla tych, którzy mają szczęście z nimi
pracować. Są pociągającymi przykładami, nie zaś przymuszającymi do kopio-
wania siebie wzorcami, przytłaczającymi ideałami do powielania, nastawionymi
„podskórnie” na serwilizm, uległość i bezwzględne posłuszeństwo uczniów (na-
wet wówczas, gdy uczniowie mają się „wzorcowo” buntować lub wypełniać
formularze, itp.).

Kształcenie (kształtowanie się człowieka) jest doświadczeniem autotelicz-
nym, na co szczególnie zwracał uwagę Gadamer15. I dlatego stwarza ono prze-
strzeń dla twórczej wolności. Wystandaryzowane cele narzucone z zewnątrz
nie zawsze (i nie przede wszystkim) służą kształtującemu wychowaniu; służą
raczej tresurze o tyle, o ile zaczynają dominować w całym ludzkim życiu i in-
gerować w sposób wykonywania zadań przez drobiazgowe określanie każdego
etapu postępowania. Wówczas cele przestają stanowić czasowe ramy urzeczy-
wistnienia pomysłu, przestają być porządkującymi i motywującymi granicami
realizacji poszczególnych zamierzeń; sprzyjają natomiast wytwarzaniu niewol-
niczej (wytresowanej, wytrenowanej, opierającej się na lęku przed karzącymi
konsekwencjami bezdusznej kontroli) zależności wobec obcych, narzuconych
mechanizmów, czy procedur. W ten sposób powodują hamowanie twórczego
(a zatem zakładającego wolność i „zaangażowany dystans”) stosunku do wy-
konywanych zadań16. W wychowaniu zewnętrzny przymus musi pojawiać się
w pewnej mierze, ale na samym jego działaniu wychowanie się nie kończy.

„Papierkiem lakmusowym” kształcenia nie jest efektywność, zgodność pro-
ceduralna, bezdusznie wyuczone/wytrenowane czynności (które błędnie określa
się mianem umiejętności), ale – jak sądzę – pełna smaku przestrzeń pytania17,



48 MAŁGORZATA PRZANOWSKA

18 „Działanie” fronesis polega na swoistym bytowym ukonstytuowaniu, powiada Gadamer,
„w którym coś skrytego zostaje ujawnione, a więc poznane” (Gadamer 1993b: 69; przypis 1).

19 Zmysł smaku powiązany z sensus communis oraz władzą sądzenia w okresie przedoświece-
niowym zostaje przez Kanta sprowadzone do zmysłowego osądu estetycznego; tym samym
oświecenie kontynuuje raczej tradycję scholastyczną, w której racjonalizuje się starożytne do-
świadczenie myślenia (sprowadzając je do operowania czystymi pojęciami); dlatego u Kanta sąd
to coś co wyraża się zawsze pojęciami, natomiast sensus communis nie odgrywa już w jego filozofii
żadnej roli poza zmysłowym sądem estetycznym, który – jak zmysł wspólnotowy – jest sma-
kiem, jednak w znaczeniu estetycznym, nie zaś roszczeń do prawdziwości (por. Gadamer 1993:
61–64). Tymczasem XVII-wieczne pojęcie smaku nawiązuje do filozofii moralnej sięgającej sta-
rożytności: „Grecka etyka – etyka miary pitagorejczyków i Platona, stworzona przez Arystote-
lesa etyka mesotes [umiaru] jest w pewnym głębokim i rozległym sensie etyką dobrego smaku”;
natomiast osiemnastowieczna, kantowska filozofia moralna oczyściła „etykę z wszelkich elemen-
tów estetycznych i uczuciowych”, a tym samym przez ograniczenie znaczenia pojęcia smaku
„zawęziło pojęcie poznania do teoretycznego i praktycznego zastosowania rozumu” (Gadamer
1993b: 69). Wola nie ma smaku, ale jest czystym chceniem, jak pamiętamy z Uzasadnienia meta-
fizyki moralności, co w konsekwencji oznacza, że moralność bazuje na woli (która jest dobrą wolą,
gdy podlega nakazowi rozumu, nie zaś ze względu na smakowanie, a tym samym rozpoznawanie
tego, co słuszne i godne wyboru) i (formalnie nakazującym) rozumie: „Transcendentalny cel, jaki
Kantowi przyświecał, znalazł wypełnienie w ograniczonym fenomenie sądu na temat piękna
(i wzniosłości), i pozbawił centralnego miejsca w filozofii ogólniejsze doświadczeniowe pojęcie
smaku i funkcjonowanie estetycznej władzy sądzenia na terenie prawa i moralności” (tamże).
Odczytujemy tego jeszcze jedną konsekwencję: stworzenie w moralności racjonalności „bez
serca”, która implikuje w wieku XX opozycyjny wobec niej emotywizm „bez rozumu”, bez „zdro-
wej miary”, tj. bez głębszej refleksji.

która nie podlega metodycznemu, technicznemu planowaniu, czy prawom de-
baty społecznej; natomiast tworzy ją wrażliwość na poszukiwanie i – jak to wy-
raził Gadamer opisując etykę Arystotelesa – znalezienie właściwego niuansu
(dokonuje tego fronesis18) danej, konkretnej przecież sprawy, zawsze w jakiś
sposób określonej „rzeczy”. Ważniejsze w kształceniu wydaje się to, czy staje
się ono przestrzenią możliwego – i sensownego – pytania (otwarcia możliwości)
i rzetelnej rozmowy, w której „rzecz” prowadzi rozmawiających, otwierając
w interlokutorach zmysłową przestrzeń smakowania (a tym samym poznawa-
nia19) rzeczywistości (rzeczy w jej „istocie”, to znaczy w tym, co nas dotyka
i zmienia). Takie kształcenie wymaga wrażliwości i czujności nauczyciela, „do-
brego ucha”, dystansu wobec siebie, dzięki którym możliwa jest dialektyka
powagi i dobrego humoru, odwagi pytania i odpowiadania (również swoim
działaniem), dialogowego – jak to określa Maria Reut – sposobu bycia. Taki
nauczyciel/wychowawca to nie ktoś, kto nie zna się na niczym lub zna się byle
jak na wszystkim. Nie musi to być również ktoś bardzo uładzony i „ugrzecz-
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20 Omówienie różnicy między myśleniem zawężonym do rozwiązywania problemów (inquiry-
based learning) a hermeneutycznym prymatem pytania poruszył 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 – wynikającej z filozofii
hermeneutycznej – „dialogicznej interpretacji edukacji” na tle krytycznej dyskusji wokół instru-
mentalizmu pragmatycznego i progresywizmu Johna Deweya (Reut 1992).

21 Sformułowanie tego typu nie oznacza rzeczywistego oderwania od życia (bo jaka rzeczy-
wistość ludzka może być oderwana od życia?), ale chodzi w nim o oderwanie od pewnej inter-
pretacji życia rozumianego jako społecznie ukonstytuowany obszar działalności dający korzyści
lub przywileje „głodnemu brzuchowi” (Lévinas), czy to jednostki, czy określonej grupy. To, co
nie mieści się w wyobrażeniach „konkretnego” zawodu przynoszącego „realne” korzyści, określa
się jako bezsensowne lub nieżyciowe.

niony”, ani też ktoś programowo ekscentryczny. Spotkanie z takimi osobami
może posiadać walor kształcący o tyle, o ile jesteśmy gotowi odczytać, co ich
sposób bycia do nas mówi. Właśnie w hermeneutycznie rozumianej rozmo-
wie, zadomowiając się w świecie „czytamy”, próbujemy coś rozumieć, a dzięki
temu otwieramy ową „rzecz” rozmowy (i całą naszą rzeczywistość) na kolej-
ne możliwości interpretacyjne, a tym samym aplikacyjne (w znaczeniu herme-
neutycznym), zmieniające, przekształcające „od wewnątrz” nasz sposób bycia.
Jak widać nie chodzi tutaj o rozwiązywanie (usunięcie) problemu20, pozbycie
się tego, co niechciane, ale o odpowiedź na sytuację, czyli na swoistą, konkret-
ną kwestię, którą dana sytuacja „prezentuje”. Owa, szeroko rozumiana, rozmo-
wa nie jest ani celem, ani środkiem, ani nadrzędną wartością w edukacji. Jest
natomiast jej sensu plenus rzeczywistością. Jean Grondin przyrównywał życie
do przygody i można również powiedzieć, że kształcenie jest przygodą – nie
wtedy jednak, gdy wszystko dokładnie zaplanujemy, a następnie gdy skrupulat-
nie rozliczymy zorganizowane edukacyjne wycieczki. O przygodzie decyduje to,
nad czym nie dało się zapanować – to, co nieprzewidziane i dlatego dające do
myślenia. Przygody nie da się zaplanować, choć można się przygotować do kon-
kretnej podróży. Stawką w rozmowie hermeneutycznej nie są, jak wiadomo,
akademickie pogawędki czy kulturalne rozmowy „oderwane od życia”21, ale jest
nią rozumienie. Podobnie kształcenie nie może być dokończone, zamknięte,
sformatowane do uprzednio zaplanowanej postaci. Kształcenie – to wypełnio-
ne treścią wydarzenie: smakowanie, poszukiwanie, zainspirowane tworzenie,
sądzenie, współudział w myśleniu i przeżywaniu rzeczywistości. Znamiennym
kresem (telos) jest przecież śmierć człowieka (fizyczna lub duchowa), która
przypomina o ludzkiej skończoności (sens ukierunkowanego kresu), a zara-
zem o ludzkich twórczych możliwościach, o ludzkiej wolności uwzględniającej
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22 W postulacie przekraczania siebie nie chodzi o to, żeby przekraczać wszelkie granice i do-
konywać modnego i nonszalanckiego eksperymentu na własnym życiu lub życiu innych. Czymś
innym jest świadoma prowokacja, czymś innym prowokacja dla prowokacji, a czymś jeszcze od-
miennym jest odwaga bycia sobą w ruchu wychodzenia ku drugiemu człowiekowi, a tym samym
przekraczanie tendencji do alienacji, schematu, wygodnictwa, braku inicjatywy, lęku, sztuczności,
itp., ale również bezmyślnego aktywizmu, czy zbłąkanej hiperrefleksyjności, która każe przesad-
nie skupiać się na własnym celu (por. Frankl 2010: 132–133). Innymi słowy, nie należy mieszać
dostrzegania własnych granic i ograniczeń, które uniemożliwiają życie autentyczne, z życiem
polegającym na łamaniu wszelkich granic. W tym względzie nadal dający do myślenia wydaje się
Ajschylos, który wynalazł formułę: Uczyć się przez cierpienie. Według Gadamera nie chodzi w niej
o to, że przez cierpienie możemy się czegoś nauczyć, ale dzięki cierpieniu rozumiemy granice
ludzkiego bytu, dlatego „właściwe jest to doświadczenie, w którym człowiek uświadamia sobie
swą skończoność. (...) Ten, kto tkwi w historii i w niej działa, raczej doświadcza ciągle, że nic nie
powraca” (Gadamer 1993b: 333). Rozumiem to w ten sposób, że – z jednej strony – żadna mija-
jąca chwila naszego życia już się nie powtórzy, z drugiej zaś – że zawsze można zacząć od nowa.
W edukacji ma to swoje poważne konsekwencje: nie wolno nauczycielowi/wychowawcy robić
sobie co zechce z uczniami, nie wolno mu zadawać cierpienia lub „trenować w bólu”, ale musi
widzieć sensowność własnego trudzenia się i odczytywania trudu kształcenia.

23 Gadamerowi bliska jest tradycja greckiej mimesis, która została przetłumaczona na język ła-
ciński jako imitatio, jednak nie znaczy już tego samego, co grecki źródłosłów. Imitacja odnosi się
w kulturze rzymskiej do ideału naśladowania literackich wzorów, nie zaś naśladowania natury.
Jednak problem dotyczący tego, czym właściwie jest naśladowanie wzorów – kopią cech specy-
ficznych dzieła lub stylu autora, czy też przez uczenie się na wzorcowych/klasycznych dziełach
odkrywanie tego, co ów styl wyraża – wydaje się interesującą kwestią również w kontekście
pedagogicznym. Szerokie omówienie problemu naśladownictwa w epoce Odrodzenia, w której
ta kwestia była dominującym przedmiotem rozważań teoretycznoliterackich i dydaktycznych pre-
zentuje praca Agnieszki Fulińskiej (2000).

rozumienie – przede wszystkim własnych – granic22 i możliwości wspólnego
bycia mimo różnic.

Wydaje się, że (we) współczesnej edukacji, która gorączkowo próbuje wyjść
z impasu rzekomo „nieprzydatnej do życia wiedzy”, brakuje zmysłu smaku oraz
wewnętrznego słuchu (nasłuchiwania tego, co się słyszy oraz tego, co chce
się wypowiedzieć). Gadamerowskie zaproszenie do współwypowiadania rzeczy
– aby związki sensu i brzmienia mogły się przenikać, a tym samym poruszać
nas i odsłaniać to, co wcześniej pozostawało w ukryciu lub zakrywać to, co
oczywiste (aby ujawniło swą nieoczywistość) – kieruje zatem refleksję dotyczą-
cą kształcenia w stronę pytania o sens powtarzania (repetitio) i naśladowania
(mimesis/imitatio23) pewnej treści.

* * *
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24 Kopia/reprodukcja, czy duplikat (powielacze treści) oczywiście pełnią rolę upowszechniają-
cą. Edukacji jednak nie wyczerpuje misja upowszechniania wiedzy.

Współwypowiedzieć, znaleźć w sobie przestrzeń słuchania, a tym sa-
mym odczuwania i rozumienia odtwarzanej rzeczy – to doświadczenie zgoła
odmienne od bezsensownie „wypluwanego”, wyuczonego na pamięć materiału
lub mechanicznego nabycia „umiejętności”. Sensowne powtarzanie zbieżne jest
z rozumieniem, ponieważ słuchanie „rzeczy” polega na takim jej swoistym po-
wtórzeniu, w którym – dzięki słuchaniu, wsłuchiwaniu się – pozwalamy, aby
związki sensu i brzmienia umożliwiły nam odczytanie kontekstu (pytania),
w którym owa rzecz (przekaz, wiadomość) jest zrozumiała, sensowna. Ponadto,
rozumienie polega na wychwytywaniu niuansów na tle ogólniejszej całości,
jakiegoś horyzontu – zazwyczaj właśnie o owe subtelności pytamy lub smaku-
jemy ich treść (w ruchu nasłuchującego, ale nie bezmyślnego, powtarzania).
Kwestia treści kształcenia jest zatem sprawą niezwykle istotną. 

Hermeneutyka dostrzega w dziełach/wytworach klasycznych wciąż aktualny
„materiał” (tekst) kształcenia i wychowania; jednak biorąc pod uwagę nie tylko
definicję słowa „klasyczny”, ale również współczesne przemiany kulturowe, mo-
żemy powiedzieć, że pojęcie klasyczności obejmuje nie tyle to, co dawne, ile
również – a może przede wszystkim – to, co eminentne (por. Gadamer 1993b: 504),
przemawiające „«źródłowo», tj. tak, «jakby przemawiało wprost do mnie». Nie
oznacza to wcale, że to, co tak przemawia, jest mierzone jakąś pozahistoryczną
normą. Przeciwnie: przemawiając tak, samo ustanawia pewną miarę” (Gadamer
1993b: 505). Hermeneutycznie rozumiana repetycja tego, co przemawia – a któ-
ra polega na pełnym smaku odczytywaniu własnego rozumienia rzeczy oraz
tworzeniu osobistej „siły wyrazu” zainspirowanej przekazem dzieła chroni edu-
kację przed jej stechnicyzowaną fetyszyzacją i zredukowaniem sztuki kształce-
nia (sensownego kształtowania) do tricku lub kuglarskiej sztuczki (por. Gadamer
1993b: 506). Sens poznawczy naśladowania polega na tym, że „to, co zaprezen-
towane istnieje (...). Naśladujący pozwala zaistnieć temu, co sam zna, i w spo-
sób, jaki to zna” (Gadamer 1993b: 131). Nie chodzi w nim o odwzorowujące,
„puste” powtórzenie cech zewnętrznie zaobserwowanych (model kserokopii,
bezdusznego duplikatu24), ale o rozpoznanie istoty dzieła, o rozpoznanie tego,
co mówi o rzeczach i o nas samych (por. tamże: 132). Naśladowanie wzoru nie
polega więc na odwzorowaniu, odtworzeniu szczegółów, ale na rozpoznaniu
tego, co i w jaki sposób przez owe szczegóły się prezentuje. Kształtujący
sens naśladowania polega na rozpoznawaniu rzeczy oraz nas samych dzięki
prezentacji dzieła. Prezentacja nie oznacza tutaj obrobionego multimedialnie
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materiału, ale takie odtworzenie (odczytanie, urzeczywistnienie, „wyrecytowa-
nie”) dzieła/wzoru, że to, co zastygłe w zapisie zostaje włączone z powrotem
w ruch sensu, a tym samym na nowo, w sposób bezpośredni przemawia do
– jak to określał Gadamer – wewnętrznego ucha interpretatora. 

Nie powinno się zatem utożsamiać hermeneutycznej repetycji/naśladowania
wzoru z mechanicznym odwzorowaniem szablonu, ale raczej z takim rozpoz-
naniem „przekazu”, treści dzieła, dzięki któremu włączeni zostajemy w roz-
mowę z nim oraz akuologiczną dialektykę poszukiwania wyrazu. Metaforycznie
doświadczenie naśladowania można przedstawić jako sensowne doświadczenie
„poruszenia” przez dzieło (paradoks owego poruszenia polega na tym, że dzieło
nas zatrzymuje i „zagaduje” swoją odpowiedzią, przekazem), odczytywania, „sy-
labizowania dzieła” (rewersem tego procesu jest przekładanie jego znaczenia),
słuchania „znaku zapytania”, kwestii, sprawy, którą samo dzieło porusza (zawsze
w naszym jego odczytaniu) oraz poszukiwania wyrazu, a więc odpowiadania
dziełu; z kolei owa odpowiedź może być/stać się kwestią, zatrzymującą i do-
świadczającą – zapraszającą do rozmowy. Kolejność nie odgrywa tu decydują-
cej roli; natomiast warto podkreślić znaczenie zatrzymania – rzeczywistego
udziału, doznawania (pathos), czyli owego „zachwytu widokiem”, który Grecy na-
zywali theoria (Gadamer 1993b: 140). Nie chodzi tutaj o prowadzenie czysto in-
telektualnego życia, ale o wrażliwość na to, co życie nam uobecnia, uzmysławia.
Wyraz, którego poszukujemy należy rozumieć jako słowo (verbum) oraz jako
postać (aspekt, forma, kształt, przejaw, itp.) zespolone z tym, co „wyraża” (por.
Gadamera nieodróżnialność estetyczna, np. 1993b: 134). Szukając wyrazu prze-
kraczamy siebie, będąc w najbardziej możliwy sposób sobą – uświadamiamy so-
bie bowiem naszą skończoność – to, że nie możemy całkowicie wypowiedzieć
verbum interius: „Nie można wyrazić wszystkiego, co jest w duszy, w logos
endiathetos” (Grondin 2007: 7). Dlatego rzeczywiste kształcenie – jak każde
rzeczywiste doświadczenie, jak sądzę – jest raczej psachnologiczne (gr. psachno
– szukać) oraz akuologiczne niż psycho-, bio- lub socjologiczne. Takie stwierdze-
nie nie degraduje psychologii, czy socjologii. Raczej oznacza to, że – być może
– każda forma ludzkiego doświadczenia może być drogą odkrywania sensu
(w szerokim tego słowa znaczeniu), gdy odczytamy ją jako akuologiczne po-
szukiwanie wyrazu rozumienia „rzeczy” i samorozumienia. Odnaleziony „wy-
raz”, stając się „dziełem”, domaga się bowiem od interpretatora „uaktywnienia”
zmysłu wewnętrznego słuchu i smaku, dzięki którym „rzecz” zostanie sen-
sownie przemieniona w – przemawiający i kształtujący – „wytwór”, żywe, wy-
darzające się „dzieło” (niem. das Gebilde; por. Gadamer 1993b: 129). Edukacja
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25 Zyskanie szerszej perspektywy dzięki kształceniu polega tutaj na przekształcającym struk-
tury rozumienia przyswajaniu treści: „W procesie kształcenia natomiast to, czy i przez co ktoś
jest kształcony, zostaje całkowicie przyswojone. Wszystko, co ono podejmuje wchodzi w jego
obręb, ale w procesie kształcenia to, co przyswojone nie ma charakteru środka, który utracił swą
funkcję. W nabytym wykształceniu nic nie znika, lecz wszystko zostaje przechowane” (Gadamer
1993b: 44). Przechowanie to nie polega jednak na kolekcji informacji, ale rozumieniu. Zatem,
wykształcenia nie można tutaj posiadać (co oznacza, według Reboula, angielskie education ro-
zumiane jako nabyte w instytucjach i potwierdzone dyplomem wykształcenie (Reboul 2011: 16)),
ale człowiek całe życie się (siebie) kształtuje i w tym sensie jest (wy)kształcony/wycho(wy)wany
urzeczywistniając swoją – jak to określił Reboul – wolność i radość uczenia się, przekraczania
siebie (por. tamże: 111).

26 O ile mi wiadomo, pierwszym polskim filozofem, który podkreślił znaczenie słuchania
w hermeneutyce filozoficznej Gadamera jest Marek Szulakiewicz; mówi on o odkryciu obszaru
akroamatycznego przez hermeneutykę (Szulakiewicz 2004: 56–57). Wykorzystuje tutaj myśli
Manfreda Riedla, który mówi o tym, że między mówieniem a słuchaniem pojawia się interesują-
cy filozoficznie obszar akroamatyczny (gr. akroasthai – pozwolić słuchać, usłyszeć; gr. akroatis
– słuchacz). Oczywiście obszar ów nie jest obcy myśleniu greckiemu, w którym przede wszyst-
kim chodziło o nasłuchiwanie logosu (zob. Głażewski 2013).

27 Temat dialektyki hermeneutycznej został poruszony w innym miejscu. Dialektyka herme-
neutyczna upoważnia do mówienia o psachnologicznym kształtowaniu (np. Przanowska 2014).

przestaje być wówczas rzeczywistością wyłącznie pouczającą i instruującą
(co pobrzmiewa w sformułowaniu typu „rola edukacyjna”, „wystawa edukacyj-
na”, „edukacyjne działania”, itd.) staje się natomiast przestrzenią doświadczania
pytania i smakowania niuansów poprzez przekazywane (i odczytywane/tłuma-
czone) treści, którymi się żyje i dzięki którym można odkrywać kolejne aspekty
sensu (kierunku, znaczenia, zmysłu, mądrości) życia.

Hermeneutyka filozoficzna poszukująca sensu kształcenia i czyniąca z do-
świadczenia kształcenia wyróżnik tzw. nauk humanistycznych, może stać się
dla współczesnej edukacji – szczególnie w kontekście Grondinowskiej seman-
tyki sensu – ważną anty-redukcjonistyczną inspiracją: zachęca do tego, aby – po
pierwsze, w procesie autotelicznego kształcenia wznosić spojrzenie człowieka
do ogólniejszej, szerszej perspektywy rozumienia spraw, a dzięki temu do prze-
kraczania partykularności i wypracowania dystansu wynikającego z bogatszego
kontekstu25; po drugie, zaprasza, aby zaufać ludzkiej zdolności do rozmowy,
w której rozumienie (sinesis) idzie w parze z mądrością praktyczną (fronesis);
słuchanie (akroasthai)26 jest tu podstawą (relacyjnego) sposobu bycia oraz her-
meneutycznej dialektyki poszukiwania słowa27; po trzecie – żeby otworzyć się
na doświadczenie sensu, które przekracza ramy pojęciowe (słownikowe), mimo
że rezyduje w pojęciowo urzeczywistniającej się rozmowie. Wówczas czujność
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i – jak to określił James Risser – wrażliwość hermeneutyczna nie musi być
tylko „pobożnym życzeniem” lub postulatem, lecz staje się doświadczeniem
pełnej – a przynajmniej niepozbawionej – smaku rzeczywistości, którą nazy-
wamy kształceniem.
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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

Podejście hermeneutyczne w pedagogice odnosi się do dwóch obszarów:
metodologii badań oraz teorii kształcenia. Hermeneutyka zanegowała obiek-
tywizm poznania w naukach humanistycznych. Zadaniem pedagogiki herme-
neutycznej nie jest dowodzenie obiektywnych twierdzeń, lecz formułowanie
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1 Artykuł powstał w ramach realizacji grantu Narodowego Centrum Nauki 2011/03/B/HS6/
01839, w części dotyczącej teoretycznych podstaw badań jakościowych.

wiarygodnych, uprawomocnionych interpretacji rzeczywistości wychowawczej.
Celem artykułu jest opracowanie podstaw metodyki uwiarygodnienia interpretacji.
Twierdzenia pedagogiki hermeneutycznej nie są obiektywne w znaczeniu pozy-
tywistycznym. Powinny one posiadać walor intersubiektywności i w tym sensie
podlegać weryfikacji. Metodyka uwiarygodnienia musi uwzględniać odmienne
sposoby rozumienia rzeczywistości wychowawczej jako formy tekstu kulturowe-
go i jako formy zachowań społecznych. Drugim obszarem badań hermeneutycz-
nych w pedagogice jest hermeneutyczna teoria kształcenia. Koncentruje się ona
na kategorii rozumienia jako podstawie kształcenia. W tym przypadku zadaniem
pedagogiki jest zbalansowanie subiektywizmu wynikającego z ontologii rozu-
mienia. Dokona się to przez podkreślenie znaczenia intersubiektywności ro-
zumienia w jego aspekcie dialogicznym i komunikacyjnym.

Wstęp

Badania hermeneutyczne są związane z rozwojem pedagogiki jako nauki
od ponad stulecia, i to zarówno w odniesieniu do teorii wychowania, jak i me-
todologii badań pedagogicznych1. Związek ten został scementowany za sprawą
twórców niemieckiej pedagogiki humanistycznej, uprawianej w tradycji nauk hu-
manistycznych. Wyznacznikiem takiego podejścia jest koncentracja na tym, co
specyficznie ludzkie, co wyróżnia człowieka spośród innych bytów, a mianowi-
cie na rzeczywistości, którą opisano za pomocą pojęcia ducha i duchowości.
Odzwierciedlało to ujęcie nauk humanistycznych jako Geisteswissenschaften i – kon-
sekwentnie – pedagogiki uprawianej w tej tradycji jako geisteswissenschaftliche
Pädagogik. W Polsce kierunek ten jest często zaliczany do znacznie bardziej zróż-
nicowanego nurtu określanego mianem pedagogiki kultury. Teoretyczną podstawę
pedagogiki humanistycznej stanowiła filozofia i metodologia nauk humanistycz-
nych, której rdzeniem była hermeneutyka filozoficzna. Klasycy hermeneutycznie
zorientowanej humanistyki byli zarazem twórcami pedagogiki humanistycznej.
W tym sensie pedagogika, humanistyka i hermeneutyka zyskały zarówno wspól-
ną bazę teoretyczną, jak i personalną. Znalazło to wyraz również w terminologii
i rozwoju teorii. W latach 50. XX wieku przedstawiciele niemieckiej pedagogi-
ki humanistycznej ogłosili jej przekształcenie w pedagogikę hermeneutyczną.
Transformacja pedagogiki humanistycznej w kierunku pedagogiki hermeneu-
tycznej został opisana także w polskiej literaturze przedmiotu (Milerski 2011a:
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73–136). Nie wnikając w ukazane tam różnice między pedagogiką hermeneu-
tyczną a hermeneutyką pedagogiczną, w niniejszym artykule na określenie pe-
dagogiki ukierunkowanej hermeneutycznie będziemy używali ogólnego pojęcia
„pedagogika hermeneutyczna”.

Pedagogika hermeneutyczna należy obecnie do najważniejszych nurtów pe-
dagogiki humanistycznej. Przez niektórych systematyków jest wręcz traktowana
jako jej uosobienie i jest podnoszona do rangi jednego z głównych paradygmatów
pedagogiki współczesnej (Benner 2001; König, Zedler 2002; Krüger 2005; Wulf
2003). Jej ideową alma mater jest tradycja niemiecka, i to zarówno pedagogicz-
na, jak i filozoficzna. Waga merytoryczna i popularność hermeneutyki filozoficz-
nej sprawiły, że badania hermeneutyczne zostały podjęte także w anglosaskim
dyskursie pedagogicznym (Gallagher 1992; Godoń 2012). W Polsce pedagogika
humanistyczna jako pedagogika kultury swoimi korzeniami sięga okresu II Rze-
czypospolitej. W odróżnieniu od niemieckiej pedagogiki humanistycznej myśl
rodzima była o wiele bardziej zróżnicowana w odniesieniu do przyjmowanych
podstaw teoretycznych. Jednym z nurtów w ramach wewnętrznie zróżnicowanej
polskiej pedagogiki kultury był kierunek analogiczny do tradycji niemieckiej, ba-
zujący na założeniach idealistycznej filozofii kultury oraz hermeneutycznej meto-
dologii nauk humanistycznych, reprezentowany przez Bogdana Nawroczyńskiego
i Sergiusza Hessena. 

Dominacja ideologiczna okresu PRL-u doprowadziła do usunięcia refleksji
hermeneutycznej z pedagogiki rodzimej. Transformacja ustrojowa 1989 roku sta-
nowiła przełom w tym zakresie. Jego oznaki pojawiły się już wcześniej, zwłasz-
cza na poziomie badań z zakresu pedagogiki krytycznej oraz humanistycznej teorii
wychowania. Tym niemniej pierwsza w pełni hermeneutyczna monografia peda-
gogiczna w Polsce, napisana w tradycji hermeneutyki kontynentalnej, ukazała
się już w nowej rzeczywistości (Folkierska 1990). Od wydania rozprawy Andrei
Folkierskiej mija prawie ćwierć wieku. To ćwierćwiecze sprzyjało rozwojowi
współczesnych badań hermeneutycznych w pedagogice polskiej. W niniejszym
artykule nie podejmuję się rekapitulacji tego dorobku i rezygnuję z wymienienia
długiej listy rozpraw powstałych w Polsce w ostatnich dwudziestu pięciu latach
(m.in. prace Krystyny Ablewicz, Janusza Gniteckiego, Lecha Witkowskiego i in-
nych), nawiązujących do tradycji hermeneutycznej. Moim zamiarem nie jest bo-
wiem synteza pedagogiki hermeneutycznej, lecz wskazanie na jej podstawową
charakterystykę i na epistemologiczne wyzwanie intersubiektywności. 

Pedagogika hermeneutyczna, zgodnie z założeniami hermeneutyki filozo-
ficznej, neguje możliwość formułowania twierdzeń obiektywnych w duchu po-
zytywizmu naukoznawczego. Hermeneutyczna metodologia badań, odsłaniając
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uwarunkowania rozumienia i poznania w naukach humanistycznych, oddaje isto-
tę epistemologii humanistycznej, którą jest – zaanonsowany przez Paula Ricoeura
– konflikt interpretacji. Mówiąc metaforycznie, bardziej koncentruje się na wy-
kazywaniu niemożności obiektywnego poznania, niż na sposobach jego upra-
womocnienia. Podejście takie jest ważne filozoficznie, ponieważ ukazuje istotę
człowieka i humanistyki. Jego niezamierzoną konsekwencją jest natomiast mar-
ginalizacja hermeneutyki we współczesnej metodologii badań jakościowych,
a niekiedy wręcz jej całkowite 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, Krzyżanowski 2011). 

We współczesnych badaniach jakościowych hermeneutyka coraz częściej
przyjmuje postać teoretycznej ornamentyki czy też zacnej klasyki, aniżeli pozy-
tywnego fundamentu badań. Stan taki dobrze oddaje następująca rekapitulacja:
„Badanie w nauce o wychowaniu ma do czynienia z przedmiotem, który jest
zawsze interpretowany. Świat faktów wychowawczych, do którego odnosi się
nauka, jest zawsze światem rozumianym, mającym znaczenie i interpretowanym.
Nauka nigdy nie ma do czynienia z faktami pozbawionymi sensu i znaczenia.
Z tego względu naiwnością byłoby odgrodzenie się od procesów rozumienia,
nadawania znaczeń i interpretowania. Hermeneutyka jednak, zamiast odnieść się
metodycznie i zgodnie z logiką badań naukowych do opartego na sensie procesu
konstytuowania się świata społecznego, zyskała pozycję honorową, i jednocześ-
nie niezobowiązującą metodycznie i naukowo-logicznie” (Wernet 2006: 13).

Mam świadomość, że istota humanistyki opiera się na przekonaniu o jako-
ściowej, a nie tylko ilościowej odmienności badania tego, co specyficznie ludzkie.
Tym niemniej postępowanie takie nie może ograniczać badań humanistycznych
do subiektywnego rozumienia jednostkowych przypadków. Pomiędzy subiekty-
wizmem jako domeną humanistyki a obiektywizmem, z założenia nieosiągalnym
dla poznania humanistycznego, jest jeszcze jeden poziom pośredni. Tym pozio-
mem jest intersubiektywność. Innymi słowy, niemożność formułowania twierdzeń
obiektywnych podlegających weryfikacji w kategoriach prawdy i fałszu nie może
zamykać pedagogiki hermeneutycznej w rewirze subiektywności. Twierdzenia
pedagogiki hermeneutycznej powinny zyskać walor intersubiektywności i z tej
perspektywy podlegać uwiarygodnieniu, uprawomocnieniu jako formie weryfikacji.
Celem niniejszego artykułu jest uzasadnienie wagi metodyki uwiarygodnienia
interpretacji jako procedury jakościowej analizy rzeczywistości wychowawczej. 
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Powyższy cel realizuję z jednym zastrzeżeniem. Rozważania moje nie negu-
ją racji istotnościowych dociekań w hermeneutyce. Uznaję znaczenie filozoficz-
nych badań rzeczywistości specyficznie ludzkiej (język, duchowość, przekazy
kulturowe, analiza egzystencjalna, itp.). Podejścia takiego nie można zreduko-
wać do problematyki metody. Niestety tak rozumianego podejścia filozoficz-
nego nie można wykorzystać w empirycznych badaniach jakościowych, których
przedmiotem jest porównawcza analiza subiektywnych i ograniczonych ekspresji
– jednostkowych wypowiedzi czy jednostkowych zachowań. Jestem przekona-
ny, że proponowana tutaj idea intersubiektywnego uwiarygodnienia interpre-
tacji potwierdzi znaczenie hermeneutyki w jakościowych badaniach empirycznych
w pedagogice. 

Apologia subiektywności, czyli od metody rozumienia do analizy
jego uwarunkowań

Korzenie refleksji hermeneutycznej sięgają genezy filozofii greckiej, począw-
szy od dokonań Platona z przełomu V i IV wieku p.n.e. Drugim jej źródłem była
teologia, rozwijana w tradycjach religijnych, które można określić mianem religii
księgi, zwłaszcza w judaizmie i chrześcijaństwie, a także na styku tych tradycji
z filozofią grecką. Filozofia i teologia były więc pierwszymi obszarami refleksji
hermeneutycznej. W kolejnych wiekach refleksja ta objęła swoim zasięgiem rów-
nież kwestie prawnicze i filologiczne. Mimo że refleksja hermeneutyczna jest
wpisana w rozwój filozofii i teologii, to nowoczesna hermeneutyka filozoficzna
powstała dopiero w XIX wieku. Ze względu na wielość źródeł i opracowań do-
tyczących genezy i rozwoju hermeneutyki rezygnuję w tym miejscu z odwołań
bibliograficznych. Za twórcę hermeneutyki filozoficznej uznaje się Friedricha
D.E. Schleiermachera, niemieckiego teologa, filozofa i pedagoga, autora wyda-
nego w 1838 roku, a więc pośmiertnie, dzieła Hermeneutik und Kritik, którego
pierwszy zarys w formie hermeneutycznego kompendium został opracowany
w 1809 roku. Uznanie założycielskiego charakteru dokonań Schleiermachera jest
poniekąd wyróżnieniem symbolicznym. W tamtym okresie hermeneutyka była
bowiem przedmiotem zainteresowań wielu myślicieli. Tym niemniej dokonania
Schleiermachera były szczególne. Jego pozycja jako twórcy nowoczesnej her-
meneutyki filozoficznej została potwierdzona i utrwalona przez luminarzy ów-
czesnej humanistyki, a mianowicie Wilhelma Diltheya i Joachima Wacha.

Do czasów Schleiermachera hermeneutyka była teorią reguł rozumienia
tekstu, a szerzej – przekazu kulturowego. Stąd też – przykładowo – w teologii
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chrześcijańskiej jej istotnym składnikiem była egzegeza, a więc nauka ustalają-
ca wykładnię tekstu za pomocą określonego repertuaru metod interpretacyj-
nych. Analogicznie do współczesnych dylematów metodologicznych w teologii
zorientowanej hermeneutycznie podważano możliwość interpretacji wprost, np.
literalnej wykładni rzeczywistości. Tym niemniej hermeneutyka jako sztuka inter-
pretacji (ars interpretandi) opierała się na elementarnej metodyce poznania. Każda
z jej subdyscyplin (egzegeza biblijna; hermeneutyka filologiczna; hermeneutyka
prawnicza) wypracowywała własne reguły interpretacji. 

Sztuka interpretacji, odnosząca się do konkretnego obszaru wiedzy i opie-
rająca się na regułach właściwych dla tego obszaru, została określona przez
Schleiermachera mianem hermeneutyki szczegółowej. Jego celem było przejście
od hermeneutyk szczegółowych, zajmujących się – jak pisał – ustalaniem wy-
kładni tekstu i przedstawianiem tego, co podlega rozumieniu, do hermeneutyki
ogólnej jako ogólnej, filozoficznej teorii rozumienia. Innymi słowy, zanim po-
dejmiemy wysiłek rozumienia konkretnej, przedmiotowej kwestii, powinniśmy
opisać strukturę rozumienia jako takiego. Dla Schleiermachera zajmowanie się
hermeneutyką jest formą sztuki. I nie chodzi tutaj o jakąś formę artyzmu, lecz
o artystyczne rzemiosło, które w procesie rozumienia potrafi przekroczyć auto-
matyczne stosowanie zasad i metod. Odniesienie teorii do praktyki interpretacji
nie może być bowiem mechaniczne. Zastosowania teorii nie można sprowadzić
do określonych reguł. W tym sensie każda interpretacja opiera się na sztuce ro-
zumienia, transcendującej mechaniczne stosowanie reguł interpretacji i mającej
wgląd (kategoria uświadomienia) w kompleksową strukturę procesu rozumienia
wraz z jego uwarunkowaniami (Schleiermacher 1990: 81). Schleiermacher za-
początkował tym samym dekonstrukcję jednoznaczności, pewności i obiektyw-
ności poznania w naukach humanistycznych.

Podejście takie było kontynuowane przez kolejnych przedstawicieli herme-
neutyki, w tym przez jej klasyków: Wilhelma Diltheya, Martina Heideggera,
Hansa-Georga Gadamera i Paula Ricoeura. Dzięki nim standardem sztuki inter-
pretacji stały się koncepcje: przedrozumienia o charakterze egzystencjalnym;
przesądu (przed-sądu) wynikającego z prymarnego zakorzenienia w tradycji;
rozumienia jako formy poznania humanistycznego; rozumienia jako wyróżnika
autentycznej egzystencji i konstytutywnego wymiaru bytu ludzkiego (rozumie-
nie jako świadome odnoszenie się bytu ludzkiego do własnych sposobów bycia);
wzajemnej zależności między egzystencją i rozumieniem, co zostało wyrażone
w idei koła hermeneutycznego o charakterze ontologicznym; wzajemnego prze-
nikania różnych horyzontów poznawczych, co implikowało ideę koła hermeneu-
tycznego o charakterze epistemologicznym; niemożności oddzielenia podmiotu
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poznającego, interpretatora od przedmiotu poznania – świata przeżyć i eks-
presji innych ludzi; jednostkowego bycia w świecie jako projektu egzystencjal-
nego; idei autentyczności bytu ludzkiego i związanej z nią krytycznej analityki
Dasein, demaskującej nieautentyczne sposoby rozumienia i bycia w świecie;
procesualnego charakteru rozumienia i nieusuwalnego konfliktu interpretacji.
Najbardziej radykalnym zwolennikiem prymatu jednostkowości i niepowtarzal-
ności bytu ludzkiego, a także niepowtarzalności rozumienia egzystencjalnego był
Heidegger (1994). Należy jednak pamiętać, że akurat jego koncepcja koncentro-
wała się zasadniczo na aspekcie egzystencjalnym, ontologicznym, a nie metodo-
logicznym. Pozostali klasycy, oprócz wątków egzystencjalnych, akcentowali nie
tylko subiektywny wymiar rozumienia, lecz również konieczność jego intersu-
biektywnego uprawomocnienia.

W kierunku intersubiektywności

Wracając ponownie do dokonań Schleiermachera, można stwierdzić, że je-
go koncepcja nie tylko odsłaniała subiektywne aspekty rozumienia, lecz również
prezentowała metody jego uwiarygodnienia. Opracował on szczegółowe zasady
dwóch typów interpretacji: gramatycznej i psychologicznej (Schleiermacher 1990:
101–237; por. Milerski 2011a: 40–49; Potępa 1992: 137–153). Sformułowane tam
zasady interpretacji nie prowadziły rozumienia ku pewnym wnioskom. To byłoby
niezgodne z istotą hermeneutyki. Tym niemniej ustanawiały dialektykę, a więc
nieustanną procedurę konfrontowania tego, co subiektywne, z tym, co intersu-
biektywne (z założenia nie używam pojęcia „obiektywne”). Dobrze oddaje to na-
stępujące stwierdzenie: „Przynależność hermeneutyki i gramatyki opiera się na
tym, że każda wypowiedź może być pojęta przy założeniu zrozumienia języka.
Hermeneutyka i gramatyka mają do czynienia z językiem. To prowadzi do urze-
czywistnienia jedności mówienia i myślenia, język jest bowiem postacią myśli.
Nie istnieje przecież myśl bez mowy. Wypowiadanie słów odnosi się do kogoś
innego i o tyle może być przypadkowe. Nikt jednak nie może myśleć bez słów.
Bez słów myśl nie jest skończona i jasna. A że jedynie hermeneutyka może pro-
wadzić do zrozumienia treści myśli, a treść ta istnieje w rzeczywistości jedynie
poprzez język, tak hermeneutyka opiera się na gramatyce jako znajomości ję-
zyka. Jeżeli analizujemy myślenie w kategoriach aktów komunikacji dokonujących
się w języku, będącym zarazem medium społecznego zapośredniczenia myśli,
to stwierdzamy, że podstawową tendencją jest wydobycie wiedzy jako czegoś
wspólnego. Z tego wynika relacja gramatyki i hermeneutyki do dialektyki jako
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nauki o jedności wiedzy. Każda wypowiedź może być dalej rozumiana dzięki zna-
jomości historycznej całości życia” (Schleiermacher 1990: 77). 

Przytoczony cytat odsłania istotę refleksji hermeneutycznej. Dowartościo-
wanie jednostkowości i wielorakich uwarunkowań rozumienia nie oznacza zamk-
nięcia go w rewirze subiektywności. Mimo że obiektywność nie jest możliwa
w poznaniu humanistycznym, hermeneutyka dąży do nadania takiemu poznaniu
waloru intersubiektywności. Owo podnoszenie rozumienia do poziomu intersu-
biektywności nie jest ani aktem jednorazowym, ani ostatecznym. Dokonuje się
ono w nieustannym, dialektycznym procesie konfrontowania tego, co jednostko-
we, z tym, co ogólne. „Wszędzie doskonała wiedza spoczywa w tym pozornym
kole, że to, co jednostkowe, może być zrozumiane wyłącznie na podstawie tego,
co ogólne, którego jest częścią, i odwrotnie” (Schleiermacher 1990: 95). Inny-
mi słowy, rozumienie jednostkowej ekspresji zakłada nie tylko uwzględnienie
perspektywy egzystencjalnej autora i interpretatora, lecz również ciągłą kon-
frontację z matrycą możliwych wykładni formułowanych na podstawie tego, co
ogólne. W powyższej wypowiedzi dochodzą do głosu dwa aksjomaty hermeneu-
tyki. Po pierwsze, proces rozumienia ma charakter ciągły i spiralny. Po drugie,
niemożność doprowadzenia procesu rozumienia do ostatecznej i obiektywnej
postaci, którą moglibyśmy wyrazić w formie dokonanej „zrozumienia”, nie może
skutkować anarchią interpretacyjną. Rozumienie tego, co jednostkowe, w per-
spektywie tego, co ogólne, np. w perspektywie historycznej postaci życia, wy-
nosi rozumienie do poziomu intersubiektywności. 

Schleiermacher zarysował tym samym nie tylko strukturę rozumienia ja-
ko takiego, lecz również logikę postępowania weryfikacyjnego. Postulował on
rozwój hermeneutyki ogólnej, a zarazem wypracował dwie perspektywy upra-
womocnienia wykładni. „Pech” Schleiermachera polegał na tym, że Gadamer,
niekwestionowany klasyk współczesnej hermeneutyki, uznał jego koncepcję za
romantyczną i niewartą kontynuacji. „Jeśli uznamy, że naszym zadaniem jest iść
raczej śladem Hegla niż Schleiermachera, to trzeba będzie historię hermeneu-
tyki wyakcentować w zupełnie nowy sposób” (Gadamer 2004: 249). Tymczasem
Schleiermacher jako pierwszy i w sposób bardzo obszerny opracował zasady
interpretacji łączące aspekty subiektywne z intersubiektywnymi, i to zarówno na
poziomie psychologicznym, a szerzej – ontologicznym, wprowadzając kompara-
tystykę interpretacji, jak i na poziomie dyskursywnym, zwanym przez niego gra-
matycznym, wpisującym rozumienie w kontekst komunikacji społecznej. W tym
sensie wyznaczył on hermeneutyczną logikę rozumienia, która – przetransformo-
wana z perspektywy dzisiejszego stanu wiedzy – umożliwia także współczesnej
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pedagogice hermeneutycznej formułować wiarygodne wykładnie rzeczywistości
wychowawczej.

Problem wyprowadzenia rozumienia poza granice subiektywizmu był zasad-
niczą kwestią teoretyczną klasycznych koncepcji hermeneutyki filozoficznej. Dla
Diltheya perspektywę ogólności gwarantowała filozofia idealistyczna wraz z ka-
tegorią ducha obiektywnego. Nie odnosząc się do szczegółów tego wielkiego
gmachu wiedzy, przytoczymy wypowiedź samego Diltheya, która obrazuje za-
miar filozofii idealistycznej w kontekście podstawowego doświadczenia życia.
„Przedstawiłem znaczenie ducha obiektywnego dla możliwości poznania w nau-
kach humanistycznych. Rozumiem przez niego rozmaite formy, w których zacho-
dząca między jednostkami wspólność zobiektywizowała się w świecie zmysłów.
W tym duchu obiektywnym przeszłość jest stale obecna. Obejmuje on swoim
zasięgiem styl życia, formy obcowania aż po zespół celów, wytyczonych przez
społeczeństwo, obyczaj, prawo, państwo, religię, sztukę, nauki i filozofię. (...) Jest
on również medium, w którym dokonuje się zrozumienie innych osób i uzew-
nętrznień ich życia. Wszystko bowiem, w czym duch się zobiektywizował, za-
wiera w sobie coś wspólnego dla Ja i Ty. Każdy skwer, na którym posadzono
drzewa, każdy pokój, w którym urządzono miejsca do siedzenia, są dla nas
zrozumiałe od najmłodszych lat, gdyż ustalanie celów, urządzanie, określanie
wartości jako wspólne ludziom, przypisało każdemu miejscu w przestrzeni i każ-
demu przedmiotowi w pokoju jego funkcję. Dziecko wzrasta w pewnym ładzie
i obyczaju rodzinnym, dzielonym z innymi członkami rodziny, i w tym kontekście
przyjmuje polecenia matki. Jeszcze zanim nauczy się mówić, tkwi całkowicie
w medium wspólności. I tylko dlatego uczy się rozumieć gesty i wyrazy twarzy,
ruchy ciała, okrzyki, słowa i zdania, że spotyka je zawsze jako takie same i z tym
samym odniesieniem do tego, co oznaczają i wyrażają. W ten sposób jednostka
orientuje się w świecie ducha obiektywnego” (Dilthey 2004: 194–195). 

Istotną kwestią, która obrazuje dialektykę jednostkowego i ogólnego jest
pojęcie sensu. Już Augustyn pisał, że „niewolnikiem znaku w istocie rzeczy jest
ten, kto spełnia, albo też ma w poszanowaniu działanie znaczące, nie poznawszy
jego sensu” (Augustyn 1989: 131/III, IX 13). Innymi słowy, znaczenie jednostko-
wej ekspresji w jej odniesieniu do rzeczywistości oznaczanej jest mediatyzo-
wane przez rzeczywistość trzecią – przez sens. To sens konstytuuje nadawanie
znaczeń. Pojęcie sensu nie stanowiło istoty hermeneutyki Diltheya, aczkolwiek
było w niej założone (por. Dilthey 2004: 220–221) i można go z niej odczytać
(Leeuw van der 1997: 584–585; Milerski 2011a: 66–71). Dowartościowane ono
zostało w filozofii Eduarda Sprangera, ucznia Diltheya (Spranger 1927: 11 i n.),
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stając się następnie jedną z najważniejszych kategorii współczesnej pedagogiki
hermeneutycznej (Uhle 1989: 14 i n.). Sens jest kreatorem znaczeń. Jest jednost-
ką semantyczną pozwalającą ujmować jednostkowe postaci życia (wypowiedzi,
ekspresje kulturowe, itp.) w kategoriach znaczącej całości. Jego identyfikacja
staje się podstawowym elementem procesu rozumienia hermeneutycznego. Sens,
który nadaje znaczenie jednostkowej, konkretnej postaci życia, stanowiącej
przedmiot rozumienia, jest odczytywany zawsze w planie całości. Rozumienie
jest więc nierozerwalnie związane z odkrywaniem sensu. Sens nie jest bowiem
ostatecznie dany, lecz zadany. Nie jest dowolnie konstruowany przez interpre-
tatora, kierującego się jedynie własną subiektywnością, lecz odczytywany na
podstawie matrycy wielu pokrewnych zdarzeń znaczących. Matryca ta repre-
zentuje perspektywę całości i wprowadza intersubiektywny plan – jak pisał
van der Leeuw – w gmatwaninę jednostkowych wątków. 

Znaczenie intersubiektywnego wymiaru rozumienia podkreślali kolejni przed-
stawiciele hermeneutyki współczesnej. Potwierdzeniem tego jest – wyrażająca
idealistyczną perspektywę całości – hermeneutyka Gadamera wraz z koncepcja-
mi: ciągłości przekazu kulturowego, autorytetu tradycji i zakorzenionych w niej
przesądów bądź przed-sądów (Gadamer 2004). Kolejnym przykładem jest her-
meneutyka Ricoeura, który – stwierdziwszy istnienie nieusuwalnego konfliktu in-
terpretacji – zaczął poszukiwać intersubiektywnych form weryfikacji rozumienia
za pomocą dyskursywnej analizy tekstu, postulując przekroczenie ograniczeń
hermeneutyki romantycznej o charakterze subiektywno-empatycznym (Ricoeur
1989). W jeszcze innym kierunku podążał Otto Friedrich Bollnow. W pedagogice
niekiedy nie pamiętamy, że jest on nie tylko wydawcą części tekstów Diltheya,
przedstawicielem pedagogiki egzystencjalnej, antropologii pedagogicznej i jed-
nym z twórców pedagogiki hermeneutycznej, lecz również autorem koncepcji
hermeneutyki, która nie tylko rozwija klasyczny nurt humanistyczny (Bollnow
1949), lecz również inspiruje się logiką, a więc dziedziną wiedzy formalnej
i z natury rzeczy intersubiektywnej (Bollnow 1983).

Hermeneutyka filozoficzna stanowi niewątpliwie intelektualne zaplecze dla
pedagogiki hermeneutycznej. Ukazuje ona skomplikowane meandry rozumie-
nia rzeczywistości wychowawczej i jego uwarunkowania zarówno ontologiczne
– egzystencjalne i kulturowe, jak również epistemologiczne. Oddaje ona również
istotę humanistycznego myślenia o człowieku i wychowaniu. Zasadniczym jej
ograniczeniem są natomiast możliwości jej pozytywnego transferu do badań
pedagogicznych, które wykraczałyby poza paradygmat dociekań filozoficznych.
Dopóki pedagogika hermeneutyczna traktowała rzeczywistość wychowawczą
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w kategoriach „pomnażania kultury” (Spranger 1927: 23) i badanie tej rzeczy-
wistości prowadziła analogicznie do badania tekstów kulturowych, ograniczenia
te nie były aż tak widoczne. W sytuacji, w której pedagogika zaczęła postrzegać
rzeczywistość wychowawczą znacznie szerzej, a więc nie tylko w kategoriach
tekstu kulturowego i kształtowania osobowości kulturowej, lecz również w ka-
tegoriach zachowań jednostkowych i społecznych sprawa się skomplikowała.
Z jednej strony mamy świadomość, że język filozofii i język empirycznych za-
chowań to dwa odrębne sposoby opisu świata, z drugiej natomiast nie możemy
zrezygnować z poszukiwania punktów styczności między tymi opisami. Peda-
gogika hermeneutyczna, mimo że z natury jest pedagogiką filozoficzną, musi
– w imię przekonania o wadze podejścia hermeneutycznego – prowadzić ba-
dania hermeneutyczne w tradycji empirycznych badań jakościowych. Takie po-
dejście wymaga opracowania odpowiednich metod rozumienia (interpretacji)
rzeczywistości wychowawczej, które zapewne nie będą spełniały wszystkich
postulatów hermeneutyki filozoficznej, tym niemniej zagwarantują wykładniom
pedagogicznym intersubiektywność, nawet jeśli byłaby to tylko intersubiektyw-
ność ograniczona.

Opus magnum współczesnej hermeneutyki filozoficznej kończy się następu-
jącym zdaniem: „To, że w poznaniu humanistycznym w grę wchodzi też włas-
ny byt poznającego, wyznacza wprawdzie granice «metodzie», ale nie nauce.
Czego nie osiągnie narzędzie metody, musi i może być osiągnięte dzięki niosą-
cej prawdę dyscyplinie zapytywania i badania” (Gadamer: 657). Zdanie to na ogół
jest interpretowane następująco. Z perspektywy hermeneutyki poznanie humani-
styczne nigdy nie będzie gwarantowało obiektywizmu twierdzeń. W kwestiach
poznania życia duchowego interpretator nie jest bowiem w stanie oderwać się
od własnego zakorzenienia w tymże życiu. Dlatego też nie jest w stanie pozna-
wać go z pozycji neutralnej. W tym sensie metodyczność może mieć jedynie
ograniczone znaczenie na drodze poznania prawdy. Prawda bowiem nie jest dana,
lecz odsłania się w procesie hermeneutycznego rozumienia świata. Jej doświad-
czenie transcenduje metodę. W niniejszym artykule, proponuję przesunięcie
akcentów w interpretacji tego znanego cytatu. Metoda nie gwarantuje poznania
prawdy, ale jest drogą intersubiektywnego uwiarygodnienia znaczeń tworzą-
cych świat humanum. Horyzont prawdy i rzeczywistość wychowawcza jako rze-
czywistość znaczących ekspresji kulturowych i znaczących zachowań ludzkich
spotykają się w hermeneutycznej analizie człowieka jako bytu znaczącego,
a więc nie tylko warunkowanego przez czynniki empiryczne, lecz również two-
rzonego przez znaczenia. O specyfice człowieka, konkretnego bytu ludzkiego
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stanowią bowiem sposoby nadawania znaczeń, interpretowania własnej egzy-
stencji i otaczającej rzeczywistości kulturowo-społecznej. W tym sensie znacze-
nia przypisywane egzystencji i światu konstytuują człowieka. Ich rozumienie
i wykładnia jest zasadniczym zadaniem pedagogiki hermeneutycznej.

Badania hermeneutyczne w pedagogice:
postulat zwrotu realistycznego

Historia badań hermeneutycznych w pedagogice przekonuje o ich odręb-
nym charakterze wobec badań o charakterze empirycznym prowadzonych w tra-
dycji pozytywistycznej. Większość rozpraw ma charakter filozoficzny bądź
kulturowo-historyczny (por. Rittelmeyer, Parmentier 2001). Powyższa konsta-
tacja dotyczy także pedagogiki rodzimej (por. Ablewicz 1998; Gajda 2006; Wit-
kowski 2007). Badania hermeneutyczne mogą bazować na fenomenologiczno-
-hermeneutycznej analizie sytuacji wychowawczej, w tym ontologii podmiotów
relacji wychowawczej (Ablewicz 2003). Drugim ich wyznacznikiem – jak wyka-
zywał Wolfgang Klafki w swoim w programowym tekście z 1971 roku – jest me-
todologia badania rzeczywistości wychowawczej jako tekstu kulturowego (Klafki
2001). Od lat 70. XX wieku coraz mocniej zaczęto uwzględniać w konceptuali-
zacjach pedagogicznych perspektywę teorii krytycznej, m.in. ideologiczno-kry-
tyczną analizę rzeczywistości wychowawczej (Klafki 1976; w Polsce – Witkowski
2009) oraz działań społecznych, zwłaszcza w kategoriach praktyki jako formy
życia społecznego (Buck 1981; Hüllen 1982; Schulp-Hirsch 1994; Godoń 2012).

Tendencja ta implikowała nowe zdefiniowanie metodologii badań herme-
neutycznych w pedagogice. Tradycyjna hermeneutyka rzeczywistości wycho-
wawczej jako dziejowości (wychowanie jako wydarzenie kulturowe wyrastające
z historii) i jako tekstu kulturowego (wychowanie jako odtwarzanie i tworzenie
kultury) została uzupełniona hermeneutyką rzeczywistości wychowawczej jako
elementu praktyki społecznej (Danner 1998). W tym momencie pedagogika her-
meneutyczna musiała się skonfrontować z pryncypialną trudnością. Badania
hermeneutyczne co do zasady nie stosowały bowiem procedur operacjonalizacji
empirycznej, a już na pewno nie w znaczeniu, jakie ona zyskała w twardych,
indukcyjnych badaniach empirycznych. W tradycji pozytywistycznej operacjo-
nalizacja polega na całościowym przełożeniu teorii na język empirii, a więc na
język czynników (ich empirycznych wskaźników) podlegających kontroli i po-
miarowi. Powyższe oznacza, że poszczególne aspekty teoretyczne badanego
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zjawiska zostają wyrażone poprzez odpowiadające im katalogi indukcyjnych
wskaźników empirycznych. 

W momencie, w którym przedmiotem badań hermeneutycznych uczynio-
no praktykę, a więc zachowania społeczne i interakcje międzyludzkie, pojawiła
się konieczność zmodyfikowania dotychczasowej metodologii. Ten nowy kie-
runek możemy nazwać hermeneutyką empiryczną, a wynikającą z niego ope-
racjonalizację teorii – modelem hermeneutyczno-empirycznym. W tradycji
niemieckiej takie podejście nazywa się zwrotem realistycznym w pedagogice
hermeneutycznej. 

W odróżnieniu od modelu pozytywistycznego hermeneutyka empiryczna
nie ma charakteru indukcyjnego, lecz dedukcyjny. Operacjonalizacja herme-
neutyczno-empiryczna nie koncentruje się bowiem na definiowaniu i przypisy-
waniu badanemu zjawisku katalogu jednostkowych i wymiernych czynników,
empirycznych wskaźników definiowanego zjawiska, lecz traktuje to zjawisko
całościowo. Dopiero z perspektywy całości możemy wyinterpretować poszcze-
gólne fenomeny i relacje łączące je ze sobą. Ilustracją takiego podejścia jest ro-
zumienie przekazu kulturowego (tekstu, narracji ustnej, itp.), którego nie można
zredukować do sumy znaczeń poszczególnych pojęć czy wyrażeń. Rozumienie
takiego przekazu, w tym jego fragmentów, dokonuje się bowiem z perspekty-
wy sensu, który sprawia, że przekaz ten jest przez nas odbierany w kategoriach
znaczącej całości. Podobnie jest z interpretacją form życia społecznego czy
zachowań. Analiza form życia społecznego, na przykład przedsiębiorczości, wy-
chodzi od ogólnego zrozumienia tego zjawiska (np. w kategoriach typu ideal-
nego), aby dopiero następnie badać jednostkowe fenomeny składowe. Podobnie
jest z analizą zachowań ludzkich. Obserwując, na przykład, grupę uczniów
w trakcie przerwy lekcyjnej, możemy koncentrować się na indywidualnych za-
chowaniach konkretnych osób i tłumaczyć jednostkowe ekspresje, odwołując
się do wiedzy o konkretnym przypadku. Tym samym przykładowe zachowanie
agresywne możemy tłumaczyć na podstawie wiedzy o sytuacji danej osoby
i przyjętego w tym przypadku modelu teoretycznego (frustracji-agresji, mode-
lowania zachowań, itp.). Możemy jednak dokonać analizy z perspektywy całości,
próbując tłumaczyć wielość jednostkowych zachowań z perspektywy deduko-
wanej zasady – np. dążenia do podtrzymania relacji międzyludzkich (Boschki
2010: 124 i n.). Ten typ postępowania o charakterze dedukcyjnym charaktery-
zuje podejście hermeneutyczne.

Hermeneutyka empiryczna odróżnia się od badań empirycznych o charakte-
rze ilościowym i jednocześnie łączy się z badaniami jakościowymi, wskazując na
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ich istotę. Tradycyjne badania jakościowe, jak i badania hermeneutyczne mają
charakter interpretacyjny. Stosowane podejście interpretacyjne wpisuje herme-
neutykę empiryczną w zakres badań jakościowych. Mimo tego podstawowego
podobieństwa hermeneutyka empiryczna cechuje się specyfiką metodyczną. I nie
chodzi nam tutaj o kwestię metod realizacji badań, a więc metod gromadzenia
danych. Specyfika podejścia hermeneutycznego odnosi się przede wszystkim do
metody interpretacji danych. 

Mając świadomość złożoności interpretacji danych w badaniach jakościo-
wych, co potwierdzają egzemplaryczne pozycje bibliograficzne przytoczone we
wstępie do niniejszego artykułu, spróbuję obecnie zrekonstruować dominantę
takich analiz. Mimo specyfiki poszczególnych koncepcji interpretacyjnych, ana-
liza danych w tradycyjnych badaniach jakościowych polegała na wyodrębnianiu
w badanym zjawisku poszczególnych typów zdarzeń, cech, relacji. Tworzenie
takiej typologii dokonuje się na podstawie identyfikowania w zgromadzonym
materiale odrębnych logik, organizujących poszczególne dane w pewne klasy.
Procedurę taką można określić jako interpretacyjne poszukiwanie rdzeni seman-
tycznych, bądź też – nawiązując do wywodów dotyczących podstawowych kate-
gorii hermeneutyki – sensów organizujących poszczególne dane (np. wypowiedzi
czy opis zachowań respondentów) w znaczące całości. W analizie hermeneu-
tycznej procedura interpretacji – mimo że jej przedmiotem są indukcyjne,
jednostkowe fakty (wypowiedzi, zachowania czy też inne formy prezentacji res-
pondentów) ma charakter dedukcyjny. Punktem wyjścia dla definiowania logiki
bądź logik (rdzeni semantycznych, sensów) organizujących w całość badane
zjawisko jest całość badanego materiału umieszczona dodatkowo w całościo-
wej perspektywie porównawczej. Oznacza to, że w procesie identyfikacji logik
pozwalających grupować jednostkowe fakty (wypowiedzi, zachowania bądź in-
ne rodzaje materiałów zebranych w badaniach), mamy do czynienia z różny-
mi możliwościami interpretacyjnymi. Ich weryfikacja dokonuje się w procesie
uwiarygodnienia poprzez konfrontację tego, co całościowe, z tym, co szczegól-
ne i jednostkowe. 

Powyższą kwestię celnie zdiagnozował Ulrich Oevermann (1981). Jego od-
powiedzią była koncepcja hermeneutyki obiektywnej, która zyskała również
recepcję na gruncie rodzimym (Urbaniak-Zając 2003). Analiza tego, co jed-
nostkowe z założenia nie może być prostym opisem, lecz powinna być inter-
pretacyjnym procesem jego rekonstrukcji. Rekonstrukcja ta nie może zostać
sprowadzona do odtwarzania odseparowanego, jednostkowego, subiektywne-
go świata. Jednostka nie jest bowiem monadą. „Podmiot może być ujęty tylko
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jako [podmiot] ukonstytuowany społecznie i z tego względu zakłada się prymat
obiektywnych struktur społecznych” (Oevermann 1981: 32). Tak więc Oevermann
odwołał się do terminologii klasyków niemieckiej pedagogiki humanistycznej.
Tym odniesieniem było pojęcie struktury.

W ujęciu Diltheya i jego następców struktura organizowała życie duchowe
jednostki (osobowość kulturowa) i wytworów kulturowych. Oevermann nadał
temu pojęciu szersze znaczenie i umieścił je w kontekście socjologicznym.
„Struktury jako rezultaty procesów kształcenia i indywiduacji są z założenia „in-
dywiduami historycznymi”, które zarazem zawsze konstytuują bądź egzempli-
fikują jakiś ogólny typ. Proponuję, aby wytwory społeczne, które mogą zostać
uznawane za nośniki takich struktur, określać mianem przypadku. Odpowie-
dnio przedmiotem rekonstrukcji przypadków są struktury owych przypadków.
Pod pojęciem przypadku możemy rozumieć pojedyncze osoby, rodziny, insty-
tucje historyczne, światy życia codziennego, organizacje określonych typów, krę-
gi kulturowe, konkretne społeczeństwa czy też społeczności określonego typu.
W rekonstrukcjach przypadków – w odróżnieniu od opisów przypadków – zaw-
sze chodzi przede wszystkim o takie ujęcie struktury społecznej, które może
określić porządek jej zasad poprzez pełną, analityczną i sekwencyjną rekon-
strukcję danej fazy jej reprodukcji” (tamże: 40). Nie wnikając w szczegółowe
dyrektywy metodyczne, Oevermann postuluje prowadzenie interpretacji w kon-
tekście struktur społecznych, co w konsekwencji nadaje rozumieniu intersu-
biektywną ważność. Powyższa koncepcja wskazuje na konieczność tworzenia
swoistej „partytury interpretacyjnej”. Partytura taka jest rekonstruowana przez
interpretatora i wnosi do interpretacji tego, co jednostkowe – perspektywę ca-
łości. W takim ujęciu interpretacja polega na identyfikacji możliwych modusów
tego, co jednostkowe, w kontekście tego, co ogólne, a mianowicie całościowej
partytury interpretacyjnej. Opracowanie takiej partytury dokonuje się w procesie
„rekonstrukcji immanentnej”. Pojęcie rekonstrukcji immanentnej wskazuje, że
opracowanie takie nie tyle koncentruje się na jakimś wyidealizowanym obrazie
badanego zjawiska, ile przede wszystkim na immanentnych, wewnętrznych logi-
kach (sensach, rdzeniach semantycznych) organizujących w całość to zjawisko,
jak i – porównawczo – zjawiska mu pokrewne. Mówiąc o zjawisku mamy na
myśli konkretny przypadek i charakterystyczne dla niego struktury społeczne.
Z tego względu rekonstrukcja immanentna obejmuje każdorazowo analizę struk-
tur społecznych.

Powyższe rozumienie metodologii pedagogiki hermeneutycznej konty-
nuuje, przywołany we wstępie do niniejszego przyczynku, Wernet. Sformułował
on postulat drugiego realistycznego zwrotu w pedagogice. Pierwszy dokonał się
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w Niemczech w latach 70. XX wieku za sprawą ukonstytuowania się nowoczes-
nej pedagogiki empirycznej i jej oddzieleniu od pedagogiki hermeneutycznej.
Rozłączność tych tradycji oczywiście nie była zupełna, czemu jest poświęcona
obszerna literatura przedmiotu. Za klasyka w tym zakresie – z perspektywy
empirycznej nauki o wychowaniu – został uznany Wolfgang Brezinka. Drugim
realistycznym zwrotem w pedagogice, postulowanym przez Werneta, jest una-
ukowienie hermeneutycznego badania rzeczywistości wychowawczej jako rze-
czywistości empirycznej. Pedagogika hermeneutyczna musi wyjść poza „skryp-
tualne samoograniczenie” (Wernet 2006: 18).

Wernet odwołuje się do dialektyki części i całości sformułowanej przez
Schleiermachera. „Przypadek nie jest ani prostym egzemplarzem, ani jednostko-
wym przypadkiem: on jest zawsze uwikłany w dialektykę tego, co jednostkowe,
i tego, co ogólne” (tamże: 58). Interpretacja hermeneutyczna jako hermeneu-
tyczna rekonstrukcja przypadku, jednostkowego fenomenu wychowawczego nie
służy potwierdzeniu jakiejś wyimaginowanej bądź życzeniowej postaci wycho-
wania, lecz ujęciu rzeczywistości w kategoriach struktur sensu konstytuujących
daną rzeczywistość. Struktury te mają charakter intersubiektywny i – w wy-
niku nieustannego ruchu rozumienia między jednostkowym i ogólnym – przy-
bierają w praktyce postacie typologiczne. 

Zaanonsowany przez Werneta realistyczny zwrot dotyczy nie tylko meto-
dologii badań hermeneutycznych w pedagogice, lecz również hermeneutycznej
teorii wychowania. Kształcenie humanistyczne ukierunkowane jest na taki roz-
wój człowieka, którego nie jesteśmy w stanie zredukować do wymiernych kom-
petencji. Jego celem jest dostrzeganie wieloznaczności świata. W tym sensie
kształcenie takie jest pochwałą różnorodności i cechuje je dowartościowanie
nadwyżki znaczenia w przekazywanych wykładniach świata (Milerski 2011b).
Hermeneutyczna teoria wychowania nie ogranicza się jedynie do rewiru subiek-
tywności. Niewątpliwie – jako teoria hermeneutyczna – jest ona zakorzeniona
w ontologii rozumienia, której najbardziej podstawowy koncept został opraco-
wany przez Heideggera. Odnosi się ona również do koncepcji kształtowania
osobowości kulturalnej, opracowanej w klasycznej pedagogice humanistycznej.
Zarazem jednak integruje ona ontologię rozumienia z jego aspektami dialogicz-
nymi i dyskursywnymi. Rozumienie nie jest warunkowane wyłącznie przez sytua-
cję egzystencjalną, lecz również kształtuje się w dialogicznej relacji z drugim
człowiekiem oraz w dyskursie społecznym – w społeczeństwie jako wspólnocie
komunikacyjnej. Teoria hermeneutyczna ustanawia więc dialektyczny balans mię-
dzy subiektywnym i intersubiektywnym wymiarem kształcenia (Milerski 2011a:
207–290). 
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Konkludując, należy stwierdzić, że współczesna pedagogika hermeneutyczna
jest naznaczona – odwołując się do określenia Witkowskiego – metodologicz-
ną dwoistością. Faktem jest bowiem świadomość różnicy między „filozoficz-
nością” a „naukowością”, i to nie tylko w kontekście nauk empirycznych, lecz
również humanistycznych. Faktem zarazem są próby wyważonego przekracza-
nia owej różnicy z zamiarem integracji podejścia filozoficznego z jakościowymi
badaniami empirycznymi (Godoń 2012: 161). Wynikiem takiego działania jest
hermeneutyka empiryczna, kierująca się hermeneutyczną metodologią poznania
humanistycznego i jednocześnie metodyką uwiarygodnienia, pozwalającą formu-
łować wykładnie mające walor intersubiektywnej wiarygodności.
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Pięć 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 Jürgen 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

Człowiek jest istotą dialogiczną. Konieczność dialogu wynika z faktu, że
jesteśmy odrębnymi, niepowtarzalnymi, zamkniętymi w sobie osobami, z któ-
rych każda jest odmiennym światem. Pozostajemy jednak jednocześnie w relacji
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do innych. Jesteśmy bowiem w równym stopniu istotami społecznymi. Żyjemy
w odmiennych światach. Różnimy się poglądami religijnymi, politycznymi, kul-
turą, wartościami, stosunkiem do tradycji i przyszłości. Zamieszkując jednak ten
sam wspólny świat pozostajemy w konieczności porozumienia. Dialogiczność
jest koniecznym sposobem zamieszkiwania wspólnego świata. Jedynie w mierze,
w jakiej możemy się porozumieć i wzajemnie uznać możemy być odmiennymi
osobami, wyznawać odmienne poglądy i żyć w odmiennych wspólnotach w tym
samym świecie. Nikt nie zaprzeczy, że pojęcie dialogu stało się jednak obecnie
wieloznaczne i często nadużywane. Rozumiemy przez nie komunikację, dialog
społeczny, zwyczajną rozmowę, czasami spotkanie osób. Warto zatem wprowa-
dzić w tę pojęciową wieloznaczność pewien porządek. W perspektywie filozofii
XX wieku będę chciał przedstawić pięć koncepcji dialogu.

Dialog jest wydarzeniem zachodzącym w obszarze wypowiedzi. Wypowiedź
ma jednak dwa wymiary. Wskazał na nie już Friedrich Schleiermacher. Każda
wypowiedź pozostaje według niego w podwójnym związku, z jednej strony z ca-
łością języka, a z drugiej z całością życia duchowego jej autora. Później rozróż-
nienie to pojawiło się, choć nie w pełni identycznie, u Ferdynanda de Saussure’a.
Odróżnił on język (langue) i mowę (parole). Język (kod) ma charakter społeczny,
a przekaz indywidualny; język jest anonimowy, a przekaz intencjonalny (pomy-
ślany przez kogoś). Badania de Saussure’a przyczyniły się, według Paula Ricoeura,
do odsunięcia na bok problemu dyskursu we współczesnych badaniach nad ję-
zykiem (Ricoeur 1989: 68). Dlatego odróżnił on dyskurs od wydarzenia. Pierwszy
odnosi nas do języka, drugie do mowy. Tu biorą początek dwie odmienne kon-
cepcje dialogu. Dialog rozumiany jako komunikacja, w której akcent położony
jest na dyskurs, argumentację służącą wypracowaniu konsensusu co do podej-
mowanych działań i dialog rozumiany jako spotkanie osób, gdzie w centrum nie
znajduje się znaczenie wyrażone w języku, ale indywidualne osoby, „ja” i „ty”.
Pierwszy z nich odnajdujemy u Jürgena Habermasa w jego teorii komunikacji
i u Paula Ricoeura w dialogu prowadzonym w formie „gościnności użyczanej
przez mowę”. Choć są one podobne, należy jednak rozpatrzyć je odrębnie.
Koncepcja dialogu Ricoeura jest osadzona głębiej. Jeśli teoria komunikacji
Habermasa koncentruje się na dyskursie, to „gościnność użyczana przez mo-
wę” Ricoeura na rozumieniu innego. Trzecia koncepcja dialogu, zwana także
spotkaniem, stawia w centrum obecność i miłość.

Jest też czwarta forma dialogu wprowadzona przez Georga Simmla, stano-
wiąca aprioryczne podstawy życia społecznego. Koncentruje się ona na funkcji
lub roli społecznej. Natomiast piątą formę dialogu odnajdujemy w dialogicznej
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hermeneutyce Hansa-Georga Gadamera, która usiłuje łączyć wymiar dyskur-
sywny i osobowy. Jej istotą jest zarówno inny, jak i wydarzająca się w dialogu
prawda. Wszystkie te koncepcje dialogu mają istotne znaczenie dla pedagogiki.

Dialog komunikacyjny (J. Habermas)

Najczęściej dialog utożsamiany jest z komunikacją. Zobrazujmy go za pomo-
cą teorii działania komunikacyjnego Jürgena Habermasa. Samotnemu, zamknięte-
mu w sobie podmiotowi, przeciwstawił on podmiot komunikacji i komunikacyjną
racjonalność. Jego teoria działania komunikacyjnego odnosi się do życia społecz-
nego i mechanizmów współczesnej demokracji. Komunikacja jest nierozdzielnie
związana z dążeniem do konsensusu między wielkimi grupami społecznymi.
Nastawiona jest na sferę życia praktycznego i interesów społecznych. Teoria
działania komunikacyjnego „w centrum swych zainteresowań stawia językowe
dochodzenie do porozumienia jako mechanizm koordynacji działań” (Habermas
1999: 455).

Dialog komunikacyjny pojawia się tylko tam, gdzie strony wysuwają jakieś
roszczenia, przedstawiają swoje interesy. Pierwszym jego zadaniem jest więc
osiągnięcie porozumienia odnośnie wysuwanych przez uczestników roszczeń.
To właśnie owe roszczenia i reprezentujące je strony, nie zaś osoby znajdują
się w centrum uwagi. „Dochodzenie do porozumienia pojmowane jest jako pro-
ces osiągania zgodności między podmiotami zdolnymi do mówienia i działania.
(...) Zgoda, którą zamierza się osiągnąć na drodze komunikacyjnej lub którą się
wspólnie zakłada w działaniu komunikacyjnym, jest propozycjonalnie zróżnico-
wana. (...) Procesy dochodzenia do porozumienia zmierzają ku zgodzie spełniają-
cej warunki racjonalnie motywowanej akceptacji treści wypowiedzi” (Habermas
1999: 474). Zgoda nie może być narzucona przez żadną ze stron.

Kluczowym pojęciem teorii komunikacji jest intersubiektywność. „Ta jed-
nak opiera się nie tylko na intersubiektywnym uznaniu jedynego, tematycznie
wyeksponowanego roszczenia ważnościowego. Taką zgodę osiąga się raczej jed-
nocześnie na trzech płaszczyznach (...) w działaniu komunikacyjnym mówiący
tylko po to wybiera zrozumiałe wyrażenie językowe, ażeby porozumieć się ze słu-
chającym co do czegoś i przy tym samego siebie uczynić zrozumiałym” (Habermas
1999: 506–507). Istotną rolę gra tu język: „Fakt, że intersubiektywna wspólność
komunikacyjnie osiągniętej zgody zachodzi na płaszczyźnie normatywnego zga-
dzania się ze sobą, podzielanej wiedzy propozycjonalnej oraz wzajemnego zau-
fania w subiektywną szczerość, daje się z kolei wyjaśnić funkcjami językowego
dochodzenia do porozumienia” (Habermas 1999: 507).
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Komunikacja według Habermasa musi mieć wymiar etyczny. U jej podstaw
muszą znaleźć się następujące zasady: uznanie innego, wolność od przemocy
oraz gotowość do rozwiązywania problemów i tworzenia norm poprzez wolny
i równy dyskurs.

Jednym z istotnych motywów teorii działania komunikacyjnego jest dialek-
tyka między systemem i światami życia. Istnieje zasadnicza różnica między nimi:
w systemie chodzi o działanie instrumentalne, w świecie życia o działanie komu-
nikacyjne. Pierwszy to państwo ze swoim aparatem i organizacją ekonomiczną,
drugi jest całością wartości, którymi każdy z nas, indywidualnie lub wspólnie
„żyje” w sposób bezpośredni, spontaniczny, naturalny. Według Habermasa
państwo i społeczeństwo, dwie strony tego samego medalu, zostały obecnie
skondensowane w kompleks monetarno-administracyjny. Stały się autonomicz-
ne w stosunku do świata życia ustrukturyzowanego komunikacyjnie (ze sferą
prywatną i publiczną) i nadłożone”. Ta nadzłożoność systemu powoduje to, że
interweniuje on w światy życia, którym „zagraża wewnętrzna kolonizacja”.

Teoria działania komunikacyjnego Habermasa, choć uwzględnia rozmaite
perspektywy (głosy) pomija osobowy wymiar dialogu. Akcent kładzie na znacze-
nie i racjonalność dyskursu. W tym sensie prowadzić dialog oznacza posługi-
wać się tym samym językiem, uczestniczyć w polu komunikacyjnej racjonalności
języka. Nawet wówczas, gdy Habermas oddziela wpływ od szacunku nie wpro-
wadza do teorii komunikacji osobowego wymiaru. Choć wpływ związany jest
ze strumieniem komunikacji, dysponowaniem zasobami, a szacunek przypisy-
wany jest osobie, to katalog cech będących podstawą szacunku ma charakter
uniwersalny a nie osobowo-indywidualny. „Katalog cech ważnych, gdy chodzi
o szacunek, zawiera zarówno siłę fizyczną, atrakcyjność cielesną, jak i spraw-
ności techniczno-praktyczne, zdolności intelektualne, tudzież to, co nazwałem
poczytalnością podmiotu działającego komunikacyjnie” (Habermas 2002: 319).
W dialogu komunikacyjnym każda osoba, która ma szacunek, jest bowiem silna,
atrakcyjna, sprawna techniczno-praktycznie, intelektualnie zdolna i poczytalna,
może być zamieniona na każdą inną o podobnych i porównywalnych cechach.
Tak na przykład, jak w dialogu komunikacyjnym między rządem a związkami
zawodowymi. Jeśli długo trwa, poszczególne osoby po obydwu stronach mogą
być zamieniane na inne, gdyż to nie o konkretne osoby chodzi, lecz o stano-
wisko, którego bronią, jego racjonalną argumentację.

Odmiennie filozofia dialogu kładzie akcent nie na znaczenie dyskursu, lecz
na dar obecności. Strony nie są reprezentantami dyskursu, lecz niepowtarzalny-
mi osobami „ja” i „ty”. Według filozofów dialogu możemy się komunikować, ale
komunikacja nie zawsze jest spotkaniem. 
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Dialog „gościnności użyczanej przez mowę” (P. Ricoeur)

Dialog, jak pokazuje to Paul Ricoeur, jest konieczny ze względu na istoto-
we słabości życia społecznego ocierające się o tragizm. Wynikają one po pierw-
sze z niedającego się przezwyciężyć napięcia między sprawiedliwością jako
równością wobec prawa i sprawiedliwością jako równością szans. Pisze Ricoeur:
„Owa niejednorodność, którą nazywamy jakościową, staje się oczywista, kiedy
zaczynamy porównywać dobra nadające się i nie nadające się do sprzedaży (...).
Co wobec tego z obywatelstwem, to znaczy z tym naczelnym dobrem i na-
czelnym prawem przynależności do politycznej wspólnoty zgodnie z pewnymi
regułami przyjmowania i wykluczania? Co ze zdrowiem, z wychowaniem albo
bezpieczeństwem? Z dostępem do funkcji politycznych i w ogóle do pozycji rzą-
dowych albo przywódczych? Otóż nasze społeczeństwa są przeniknięte dąże-
niem do wdzierania się jednej sfery w inną; oprócz wewnętrznych nierówności
w każdej sferze (...) wyłaniają się najtrudniejsze konflikty, konflikty pomiędzy po-
szczególnymi sferami” (Ricoeur 1992: 48–49). Skoro dysponujemy ograniczoną
ilością dóbr wciąż obecne są sytuacje konfliktowe. Na co przeznaczać więcej
środków: na zdrowie, kształcenie czy bezpieczeństwo? W obszarze zdrowia, na
zaawansowane procedury leczenia onkologicznego, czy przesiewowe badania
słuchu niemowląt? A w obszarze kształcenia, na kształcenie dzieci, czy rozwój
szkół wyższych?

Druga słabość, jak podaje Ricoeur za francuskimi socjologami L. Boltan-
skim i L. Thévenotem, wynika z faktu, że zamieszkujemy różne państwa-świa-
ty. W „państwie natchnionym” liczy się przede wszystkim talent i uzdolnienia.
W „państwie opinii” reputacja i opinia innych. W „państwie handlowym” naj-
ważniejsza jest rywalizacja pożądań. W „państwie domowym” króluje prawość,
wierność i szacunek. W „państwie obywatelskim” dobro wspólne, a w „państwie
przemysłowym” zasady użyteczności. Jako członkowie tego samego społe-
czeństwa żyjemy w różnych „państwach-światach”. Źródłem słabości są zatem
różnorodne wartości, które nami kierują (Ricoeur 1992: 49). Przykładem tej
istotowej słabości może być współczesny uniwersytet, przemieniający się obec-
nie w przedsiębiorczą korporację. Czy w doborze kadry naukowej powinien on
kierować się bardziej talentem naukowym kandydatów, czy tym, że są znani,
a zatem przyczynią się do polepszenia wizerunku uczelni, tym, że potrafią
rywalizować i pozyskiwać większe środki finansowe, że są prawi i obdarzeni sza-
cunkiem, że kierują się dobrem wspólnym, czy też, że są pragmatyczni i nasta-
wieni na użyteczność?
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Na słabość społeczeństwa obywatelskiego nakłada się słabość samej poli-
tycznej władzy. Władza z jednej strony czerpie swe źródło z przemocy, z dru-
giej powinna kierować się prawem. Jest posiadaczką usankcjonowanych prawnie
środków przemocy i jednocześnie podporządkowana konstytucji, która tę prze-
moc powinna humanizować i instytucjonalizować. Za przykład tego rodzaju
słabości może posłużyć fakt pozbawiania rodziców, przez instytucje reprezentu-
jące władzę, praw do opieki nad dzieckiem, czasami słusznie, czasami tragicznie
niesłusznie. Jest to także słabość powstająca ze skrzyżowania władzy pionowej
(panowanie – podporządkowanie) i poziomych wspólnot lokalnych. „Skrzyżowa-
nie tych dwóch osi stanowi drugie źródło słabości, ponieważ pochodząca z za-
leżności hierarchicznej władza stara się ukrywać, a nawet hamować i tłumić wolę
życia razem” (Ricoeur 1992: 51).

Kolejne źródło słabości wynika ze słabości samej demokracji przedstawi-
cielskiej. „Taka demokracja wydaje się coraz słabsza, skoro mój przedstawiciel,
co do którego zakładałem, że jest moim alter ego, zaledwie został wybrany,
okazuje się należeć do innego świata, do świata polityki podporządkowanego
swoim własnym prawom ciążenia” (Ricoeur 1992: 52). Do tych słabości dołączają
się słabości wynikające z powstawania państw postnacjonalnych z ich etniczny-
mi i kulturowymi zróżnicowaniami oraz odrębnymi wizjami własnej historii.

Odpowiedzią na społeczną słabość może być według Ricouera jedynie od-
powiedzialność rozumiana jako odpowiedź na słabość. Sama słabość domaga się
takiej moralnej odpowiedzi. Przedstawia ją Ricoeur za pomocą metafory języko-
wego przekładu jako „gościnności użyczanej przez mowę”. Pisze: „tłumaczenie
jest duchowym aktem, który polega na tym, by przenieść się w dziedzinę języ-
ka kogoś innego, zamieszkać u kogoś innego i aby ponownie zaprowadzić go do
siebie jako zaproszonego gościa. (...) Oto pierwszy sposób, jak można czuć się
odpowiedzialnym za mowę w sytuacji rozłamu języków” (Ricoeur 1992: 53). Tak
rozumiane tłumaczenie (przekład) nie polega zatem na redukcji języka obcego
do własnego, lecz na spojrzeniu na świat i doświadczenie z perspektywy języka
obcego. Na gotowości wprowadzenia korekty we własną perspektywę języko-
wą. Metaforę przekładu przyjął Ricoeur jako model dialogu, który nie polega na
redukcji perspektywy kulturowej i egzystencjalnej innego/innych do własnej, lecz
na przyjęciu zaproszenia innego/innych, by doświadczyć racji z jego/ich per-
spektywy. I odwrotnie, zaproszenie innego/innych, by mogli i chcieli dostrzec
moje/nasze racje. Nie chodzi o to, by całkowicie zmienić tożsamość i własny
punkt widzenia, lecz o otwartość na wprowadzenie doń korekt. Warunkiem ta-
kiego dialogu jest otwartość na rozumienie, która odsłania głębszy jego wymiar,
niż tylko komunikacyjny konsensus i kompromis.
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W relacjach między poszczególnymi narodami i kulturami dodaje Ricoeur
do tego wymianę wspomnień i odmiennych tożsamości narracyjnych. „Polega
ono na przyjęciu z wyobraźnią i ze współczuciem historii innych ludzi poprzez
relacje o życiu, którego one dotyczą. Ale ten wymóg posuwa się dalej i nakazuje
nam posiąść umiejętność odmalowywania siebie w inny sposób poprzez relacje,
które inni przekazują na nasz temat” (Ricoeur 1992: 53–54). A gdy taki dialog
okaże się mimo wszystko nieskuteczny, pozostaje jeszcze przebaczenie.

Dialog w formie „gościnności użyczanej przez mowę”, podobnie jak i teo-
ria komunikacji Habermasa, wymaga dwóch warunków granicznych. Nie można
mieć zbyt silnie określonej własnej tożsamości, która z góry wykluczałaby ja-
kąkolwiek zmianę poglądu czy nastawienia (fanatyzm, dogmatyzm). Lecz prze-
ciwnym biegunem do zbyt silnie określonej tożsamości nie może być także
tożsamość rozmyta, jakby podstawą sukcesu otwartego dialogu miałaby być wy-
miana poglądów między nikim i nikim. Dialog ma bowiem zawsze miejsce mię-
dzy kimś a kimś.

Dialog jako spotkanie (filozofia dialogu)

Według Martina Bubera rzeczywistość ukazuje się nam w dwojaki sposób,
w zależności od postawy, którą określają dwa fundamentalne słowa: „Ja–Ty”
i „Ja–To”. Podczas gdy „Ja–Ty” może być wypowiedziane tylko z głębi całej swo-
jej istoty, „Ja–To” nigdy nie jest wypowiadane całą swoją istotą. Postawa „Ja–To”,
to postawa doświadczenia, postawa „Ja–Ty”, to postawa relacji lub spotkania.
Przedmiotów doświadczamy, a osoby spotykamy lub wchodzimy z nimi w relacje.
„Człowieka, do którego mówię Ty, nie doświadczam. Ale jestem w relacji z nim,
w świętym podstawowym słowie. Dopiero, gdy opuszczę relację, doświadczam
go ponownie. Doświadczenie jest oddaleniem Ty” (Buber 1992: 43).

Ja z podstawowego słowa „Ja–Ty” nazywa Buber osobą. „Człowiek jest tym
bardziej osobowy, im silniejsze w ludzkiej dwoistości tego Ja jest Ja podsta-
wowego słowa Ja–Ty” (Buber 1992: 80). Nie można zatem być osobą bez innej
osoby. Osoba („Ja”) staje się sobą dopiero w relacji do innej osoby („Ty”). Nie ma
„Ja” w sobie samym. Być, oznacza dla człowieka być w relacji (współbyć).

Kluczową rolę w dialogu odgrywa mowa. Odpowiedź „Ja” daną „Ty” na-
zwał Buber duchem. Duch obecny jest w słowie i wyraża się poprzez słowo.
To właśnie dzięki słowu konstytuowana jest nie tylko egzystencja „Ja” i „Ty”,
lecz przede wszystkim ich wzajemny stosunek. Słowo ma zatem moc ustanawia-
nia w istnieniu. Szczególnie wyczulony był na duchowy wymiar słowa i mowy
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Ferdynand Ebner. Zarówno „Ja” jak i „Ty” to według niego realności duchowe.
Między „Ja” i „Ty”, między pierwszą i drugą osobą, wydarza się mowa. Z jednej
strony zakłada ona stosunek „Ja” do „Ty”, z drugiej zaś go ustanawia.

Także dla Franza Rosenzweiga kluczowym wymiarem dialogu jest mowa.
Tylko w wypowiedzianym słowie wydarza się to, co rzeczywiste, i w słowie tak-
że dzieje się czas. Mowa jest przede wszystkim rozmową. Dlatego „Ja” dotąd
nie istnieje jako „Ja”, dopóki na wzywające je słowo „Ty” nie da odpowiedzi.
Prawdą słowa (Wort) jest odpowiedź (Ant-wort).

To, co w mowie pierwszorzędnie istotne, to nie znaczenie, wiedza jaką
ona przekazuje, lecz obecność. Mowa albo jest darem obecności osób, miłości,
dobra, albo jest tylko bezosobowym dyskursem języka. Dla Martina Bubera re-
lacja dialogiczna jest relacją międzyosobową. Podobnie miłość jest międzyoso-
bowa. Pisał Buber o wychowawcy: „Oto wchodzi on po raz pierwszy do klasy,
widzi ich skulonych przy stolikach, rozmieszczonych przypadkowo, źle lub do-
brze zbudowanych, o twarzach pustych, zwierzęcych albo szlachetnych – ma
przed sobą obecny jak gdyby stworzony wszechświat. Spojrzenie wychowaw-
cy akceptuje i przyjmuje ich wszystkich. Nie jest on z pewnością potomkiem
greckich bogów, którzy porywali swoich wybrańców. Wygląda mi raczej na
przedstawiciela prawdziwego Boga. Bo jeżeli Bóg «kształtuje światło i stwarza
ciemność», człowiek jest zdolny to i to pokochać – pokochać światło dla niego
samego i ciemność dla światła przyszłego” (Buber 1968: 453). Dialog jest zatem
darem osoby dla osoby i afirmacją osoby taką, jaką ona jest.

Dar osoby dla osoby jest darem obecności. Ten aspekt szczególnie podkreślał
Gabriel Marcel. Osoba może być obecna tylko wobec innej osoby i dla niej. Oso-
bie nie wystarczy samo nagie istnienie – „jest”. Konieczne jest dla niej „jestem”,
„jesteś”, ale to jestem, może mieć miejsce jedynie gdy „jestem” dla ciebie, wobec
ciebie, podobnie jak ty „jesteś”, gdy „jesteś” dla mnie, wobec mnie.

Z kolei dla ks. Józefa Tischnera relacja dialogiczna jest wydarzeniem, które
„pociąga za sobą istotną zmianę w przestrzeni obcowań” (Tischner 1990: 27).
To nie miejsca (dom, warsztat pracy, kościół, cmentarz) stanowią warunek obec-
ności i dialogicznej wzajemności, lecz odwrotnie, to obecność i dialogiczna
wzajemność osób tworzą dom, warsztat pracy, cmentarz i kościół. Bez niej dom
staje się kryjówką, warsztat pracy miejscem wyzysku, cmentarz miejscem budze-
nia demonów, a kościół wykluczania. Dla Tischnera, podobnie jak dla Emmanuela
Lévinasa, istotą spotkania jest Dobro.

Kiedy Martin Heidegger podkreślał pierwotność powiadania (Sage) nad mową
(Rede), dialogicy podkreślali pierwotność obecności nad mową. Autentyczny dar
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obecności i miłości może dokonywać się także w milczeniu, co szczególnie pod-
kreślał Karl Jaspers w komunikacji egzystencjalnej. Natomiast mowa pozbawio-
na obecności i ducha przemienia się w Kierkegaardowską i Heideggerowską
gadaninę (Gerede). Kierkegaard rozwinął ten problem wyraźnie przeciwstawiając
gadaninę – wewnętrzności. Powiada on: „gadanina [...] bezustannie gada bowiem
o wszystkim, co tylko możliwe [...]. Gadanie drży na samą myśl o chwili milcze-
nia, które obnażyłoby jego pustkę” (Kierkegaard 2008: 106). Kierkegaard rów-
nież jako pierwszy dokonał analizy fenomenu milczenia, do którego później
powrócił Heidegger. Pisał: „Tylko ten, kto zasadniczo potrafi milczeć, potrafi też
zasadniczo mówić [...]. Milczenie jest wewnętrznością” (tamże: 107). Gadanina
jako „trywialne paplanie” jest zawsze zwrócona na zewnątrz, „gadanie jest ze-
wnętrznością karykaturującą wewnętrzność” (tamże: 108).

Dialog, spotkanie, jest wydarzeniem. Można go sobie życzyć, ale nie moż-
na go wywołać. Jest łaską i darem. Wydarzy się lub nie. Można jedynie spełnić
warunki możliwości spotkania, tzn. usunąć wszystkie elementy pośredniczące.
Spotkanie jest bowiem bezpośrednie: „Relacja z Ty jest bezpośrednia. Między Ja
i Ty nie ma żadnej pojęciowości, żadnej wiedzy, żadnej fantazji, a sama pamięć
zmienia się, kiedy przechodzi od szczegółu do całości. Między Ja i Ty nie ma
celu, nie ma pożądania czy antycypacji, a sama tęsknota zmienia się, gdy prze-
chodzi od marzenia do zjawiska. Każdy środek jest przeszkodą. Tylko tam,
gdzie rozpadły się wszelkie środki, dokonuje się spotkanie” (Buber 1992: 45).
Spotkanie ma miejsce w teraźniejszości, jest bezpośrednią obecnością „Ja”
wobec „Ty”, dlatego przeszkadza w nim zarówno pamięć, jak i skierowana
w przyszłość wyobraźnia. Nie każda konwencjonalna rozmowa jest spotkaniem,
a nawet nie każdy dialog. Spotkanie jest czymś wyjątkowym, przebudowującym
nasz świat wartości, otwierającym nowe perspektywy. Po nim jesteśmy już inni
niż przed nim. 

Granicą komunikowalności osoby jest jej niepowtarzalność i odrębność.
Z jednej strony, jak pisał Gabriel Marcel, dialog jest tajemnicą, a nie problemem.
Problem jest tym, co znajduje się przed nami, w stosunku do czego możemy
pozostać na zewnątrz. To zobiektywizowanie wobec problemu jest gwarancją je-
go rozwiązania. Tajemnica natomiast jest tym, w czym uczestniczymy i wobec
czego nie możemy się zdystansować. Inny jest zatem zawsze tym, do którego
mówimy, a nie tym, o którym mówimy. Gdy mówimy o nim, to już nie o nim
mówimy. Podobnie dla Bubera „Ty” jest tym, co samo może zagadnąć lub być
zagadnięte, nie może jednak być przedmiotem rozmowy. Kiedy staje się przed-
miotem rozmowy, przemienia się w „To”. Z drugiej strony, niepowtarzalne



84 TADEUSZ GADACZ

osobowe istnienie jest niekomunikowalne: nie możemy w pełni wyrazić swej
miłości, opisać tego, co czujemy cierpiąc czy odchodząc ze świata. Bezpośredni
egzystencjalny dialog kończy się milczeniem (Jaspers).

Ze względu na tę ostatnią cechę, indywidualność i odrębność „Ja” i „Ty”,
dialogicy podkreślali w dialogu bardziej różnicę. Celem dialogu nie jest i nie
może być osiągnięcie żadnej jedności, jak w obrazie Platońskiej miłości z Uczty,
czy całości. Pozostajemy zawsze w relacji, a wewnątrz niej odrębni i inni.

Dialog społeczny (Georg Simmel)

Georg Simmel, mistrz i mentor Bubera, w artykule z 1908 roku Dygresja
w związku z zagadnieniem, jak możliwe jest społeczeństwo, dużo wcześniej niż Buber
dostrzegł ontologiczną pierwotność „Ty” wobec „Ja”. Pisał: „...poczucie istnie-
jącego Ja, odznacza się bezwarunkowością i niewzruszonością, jakiej nigdy nie
osiąga pojedyncze wyobrażenie zewnętrznego przedmiotu materialnego. Ale
w taki sam sposób pewne jest dla nas – niezależnie od tego, czy pewność ta daje
się uzasadnić czy nie – istnienie Ty; Ty jako przyczyna albo skutek tej pewno-
ści jest dla nas czymś niezależnym od naszego wyobrażenia, czymś, co istnieje
samo dla siebie, tak jak nasze własne Ja” (Simmel 2008: 422). Simmel, dużo
wcześniej niż Buber, był świadom, że nie możemy mieć pełnej i doskonałej wie-
dzy o innym jako indywidualnym bycie. Pisał: „poznanie doskonałe wymagało-
by doskonałej tożsamości. Wydaje się, że każdy człowiek ma w sobie głęboko
ukryty punkt indywidualności, którego inny człowiek, w tym punkcie różny ja-
kościowo, nie zdoła wewnętrznie odtworzyć. A że wymóg ten już logicznie jest
nie do pogodzenia z dystansem i obiektywną oceną, bez czego również nie można
wytworzyć sobie obrazu innych ludzi, to dowodzi tylko, że nigdy nie uzyskamy
pełnej wiedzy o cudzej indywidualności” (tamże: 424–425). Dlatego formułując
swe pierwsze aprioryczne prawo relacji społecznych stwierdził, że inną osobę
postrzegamy najpierw nie jako indywiduum, lecz „w postaci do pewnego stopnia
uogólnionej” (tamże: 424). Inny jest dla nas studentem, oficerem, politykiem,
matką, dzieckiem itp. Pełni pewną rolę, funkcję społeczną. Należy do pewnej
ogólnej kategorii. To uogólnienie stanowi jednocześnie przesłonę indywidual-
ności i jej odsłonę, dzięki której możliwe staje się społeczeństwo. Wbrew zatem
Buberowi postrzegał Simmel relacje społeczne nie od strony radykalnej różnicy
między „ja” i „ty”, lecz tego co wspólne, jako rola czy funkcja.

Inny nie wchodzi jednak w tę uogólnioną rolę i funkcję w pełni jako oso-
ba indywidualna. Tak doszedł Simmel do swego drugiego apriorycznego prawa
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relacji społecznych. „Każdy element grupy jest nie tylko cząstką społeczeństwa,
ale czymś jeszcze ponadto. Jako społeczne a priori oznacza to, że ta cząstka
indywiduum, która nie zwraca się ku społeczeństwu albo się w nim nie mieści,
nie jest oderwana od cząstki społecznie istotnej, nie jest czymś poza społeczeń-
stwem (...); cząstka pozostająca poza społeczeństwem stanowi pozytywny wa-
runek tego, że inną swoją cząstką dana istota jest elementem społeczeństwa:
sposób, w jaki jesteśmy uspołecznieni, określony jest lub współokreślany przez
sposób, w jaki jesteśmy nieuspołecznieni” (tamże: 427). Relacje między „ja”
i „ty” mogą więc według Simmla przebiegać radykalnie dwubiegunowo. W mi-
łości czy przyjaźni, w ogólną kategorię przyjaciela czy ukochanego, inny wkracza
i jest obecny z całą swoją indywidualnością. Natomiast w relacjach handlowych
inny jest tylko kupującym lub sprzedającym, a jego indywidualność jest całko-
wicie skryta poza woalem ogólnej kategorii kupującego lub sprzedającego. Te
analizy Simmla ukazują, że w perspektywie dialogiki Bubera nie ma miejsca na
ogólnie rozumiane relacje społeczne. Możliwa jest dlań albo intymna relacja
między „ja” i „ty”, a jeśli 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 tę środkową istotną relację, która jest pod-
stawą relacji społecznych. W ramach koncepcji dialogu społecznego Simmla jest
miejsce dla dialogu jako spotkania Bubera, natomiast odwrotnie nie.

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

Wydaje się, że w przedstawionych wcześniej ujęciach dialogu można wy-
znaczyć dwa akcenty – obecny u Habermasa i Ricoeura akcent położony na
znaczenie dyskursu i podkreślany przez dialogików osobowy wymiar dialogu.
Hans-Georg Gadamer unikał obydwu skrajności. Podkreślał zarówno rolę treści,
znaczenia, wyłaniającej się z dialogu prawdy, a także wydarzenie spotkania
osób. Mamy tu do czynienia zarówno z poznawczym, jak i etycznym wymiarem
dialogu.

Gadamer nie ukrywał wpływu filozofów dialogu na swoją hermeneutykę.
Pisał: „Sam od dłuższego czasu jestem pod silnym wpływem wszystkich prób
uznania i uszanowania drugiego człowieka, które pojawiły się od czasów mo-
jej młodości. Myślę tu o przemyśleniach Franza Rosenzweiga, Martina Bubera
w żydowskiej tradycji, Ferdynanda Ebnera w świecie katolickim i Gogartena
w protestanckim” (Gadamer 1990: 133). Czytał Rosenzweiga, Gogartena (Gadamer
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2008: 143), polemizował z Buberem w kwestii subiektywizacji prawdy. Wiele
wątków jego myśli zbieżnych jest z poglądami Ferdynanda Ebnera i Emmanuela
Lévinasa. Rosenzweigowi poświęcił fragment artykułu Philosophie und Religion des
Judentums. Pisał: „W swoim wielkim, systematycznym głównym dziele Gwieździe
Zbawienia rozwija Franz Rosenzweig, uczeń Hermanna Cohena i liberalnego histo-
ryka Friedricha Meineckego, nowe filozoficzne ugruntowanie żydowskiej wiary
w objawienie, przeciwko oświeceniu i spekulatywnemu idealizmowi. Rosen-
zweig uznał później i wyraził to, że punkt wyjścia i podstawowa idea jego dzieła
współbrzmi z „nowym myśleniem”, które my wszyscy postrzegaliśmy jako re-
prezentowane przez główne dzieło Martina Heideggera Bycie i czas” (Gadamer
1985–1995: 75). 

Poruszał się także w atmosferze myśli Ebnera. Odwołał się do Ebnerowskie-
go pierwszeństwa słowa i mowy w stosunku do widzenia i tego co widzialne
(tamże: 303). „Mówienie należy więc nie do sfery jednostki, lecz do sfery
wspólnoty. Dlatego słusznie postąpił Ferdynand Ebner dając niegdyś swemu
ważnemu dziełu Słowo i realności duchowe podtytuł Fragmenty pneumatologiczne.
Duchowa realność języka jest bowiem realnością pneuma, ducha łączącego Ja
i Ty” (Gadamer 2000: 53). Podobnie jak Ebner istotę mowy Gadamer postrze-
gał jako rzeczywistość duchową. Duchowy wymiar wyraża się w słowie, które
kogoś dosięga, uderza, porusza (Gadamer 2003: 16).

Przekaz Bubera określił mianem wizjonerskiego i poetyckiego (Gadamer
2000: 148). W rozmowach z Dottorim (Gadamer 2009) stwierdził, że jedynym
sposobem, by nie ulec naszej skończoności jest otwarcie się na innego. To, i po-
dobne stwierdzenia, mógł sformułować pod wpływem Lévinasa. Takiego zdania
jest też Reiner Wiehl: „W swych późnych artykułach, powstałych już po opubli-
kowaniu Prawdy i metody, pod wpływem Lévinasa wzmocnił jeszcze dialektyczną
pozycję innego” (Wiehl 2004: 261).

Według Gadamera człowiek staje się sobą tylko w relacji z innym. Rozu-
mienie świata nie jest dostępne pojedynczemu rozumowi, ale tylko we wspól-
nocie, w tradycji. Inaczej jednak Gadamer podchodził do radykalnej różnicy
między „ja” i „ty”. W przeciwieństwie do dialogików uważał, że nie jest to róż-
nica absolutnie nieprzekraczalna. Sądził, że możliwy jest dialog, który nie redu-
kując innego do siebie samego, do tożsamego, nie zatrzymuje się jednak przy
radykalnej różnicy. Sięgnął w tym celu do Sokratesa i do idei „wewnętrznego
słowa” u św. Augustyna. Słowo to jest niezależne od słowa zewnętrznego (zja-
wiska). Nie jest ani wypowiedziane, ani pomyślane. Stanowi zwierciadło i ob-
raz słowa Bożego (Gadamer 1993: 567). Także w rozmowie ze swym uczniem
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Jeanem Grondinem stwierdził, że istnieje jedno fundamentalne założenie herme-
neutyki – Augustyńska idea verbum interius (słowa wewnętrznego).

Zarzut dialogików, że ten kto zna wynik dialogu, kto zakłada ostateczną
jedność i całość, w gruncie rzeczy prowadzi monolog, nie jest według Gadamera
słuszny. Jedność wewnętrznego słowa nie jest bowiem jednością, którą mamy,
którą dysponujemy, lecz tą, która ma nas, która nas prowadzi. Dlatego w dialogu
nie tylko nie wiemy, co za chwilę powiemy, gdyż nie wiemy, co powie inny, ale
zdarza się, że zostajemy zaskoczeni, iż powiedzieliśmy coś, czego sami się nie
spodziewaliśmy, co nas zaskoczyło, stało się dla nas odkrywczym wydarzeniem.
Prowadzi nas bowiem nie tylko inny, partner dialogu, ale przede wszystkim ów
Inny, Logos, Słowo Wewnętrzne.

Gadamer uzasadniał to swoją koncepcją języka, według której język jest
pierwotnie źródłem (Gadamer 1993: 571). Rozumienie języka jako źródła wy-
prowadził z tradycji platońsko-neoplatońskiej i augustyńskiej. Pisał: „Pojęcie
emanacji zawiera w neoplatonizmie zawsze więcej, niż znajdujemy w fizycznym
zjawisku wypływu jako procesu ruchu. Narzuca się tu przede wszystkim obraz
źródła. W procesie emanacji to, z czego coś wypływa, jedno, nie jest przez ten
wypływ zubażane lub osłabiane. Dotyczy to również spłodzenia syna przez ojca,
który nie wyzbywa się przez to części siebie, lecz coś na siebie bierze. Dotyczy
to wreszcie duchowego wypływu, jaki następuje w trakcie myślenia, mówienia-
-sobie. Taki wypływ to zarazem całkowite pozostawanie w sobie” (tamże).
Gadamer traktuje zatem język jako niewyczerpalne, tryskające źródło, „wytrysk
czystej świeżej wody z niewidocznej głębi” (tamże: 668). Woda, która z niego
bije, nie umniejsza jego zasobów, lecz płynie nieprzerwanie i rozprzestrzenia
się dalej. Istota języka wyraża się zatem, według Gadamera, w tym, że jest on
źródłem i warunkiem możliwości słowa i myśli. 

Język jest także grą. Gra i rozmowa, która jest rzeczywistością języka, są
sobie strukturalnie pokrewne. Podobnie jak niemożliwe jest opanowanie gry
przez grających, niemożliwe jest także opanowanie języka. W eseju Człowiek
i język, ale także w wielu innych miejscach, podkreślał, że języka nie można
opanować tak, jak na przykład narzędzia. „Narzędzie jest bowiem – z istoty
– czymś, czego użycie można opanować: narzędzie możemy wziąć do ręki i od-
łożyć, gdy już spełniło swoje zadanie” (Gadamer 2000: 55). Inaczej jest z ję-
zykiem, gdyż „świadomość nigdy nie stoi naprzeciw świata, sięgając – w stanie
jakby bezjęzykowym – po narzędzie porozumienia. We wszelkiej naszej wiedzy
o nas samych i o świecie jesteśmy już raczej ogarnięci przez język, przez nasz
własny język” (tamże). To, czego pragnie jednostka, nie ma tu znaczenia. Nie
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może ona kontrolować języka, ani niczego mu narzucać, może jedynie włączyć
się w jego grę, stać jej uczestnikiem. „Miernikiem właściwego mu [językowi]
sposobu bycia nie może być świadomość jednostki. Ba, język, którym mówimy,
nie jest naprawdę obecny w żadnej świadomości jednostkowej. W jaki zatem
sposób język jest obecny? Na pewno nie jest to możliwe bez świadomości jed-
nostkowej. Ale także nie jest obecny w zespole takich świadomości (...). Mówie-
nie należy do sfery wspólnoty” (tamże: 56).

Istotą języka jest zatem rozmowa lub dialog. A warunkiem dialogu jest
otwarcie na język, ale i na innego. „Podstawowym modelem wszelkiego porozu-
mienia się jest dialog, rozmowa. Rozmowa nie jest, jak wiadomo, możliwa, kiedy
jeden z partnerów uznaje się za znajdującego się z konieczności w dominującej
pozycji w porównaniu z innym, uważając, że posiada uprzednią wiedzę o prze-
sądach, w które uwikłany jest [uczestnik dialogu]. Zamyka się tym samym w swo-
ich własnych przesądach. Porozumienie za pomocą dialogu jest w zasadzie
niemożliwe, jeśli jeden z partnerów dialogu nie otwiera się prawdziwie na roz-
mowę” (Gadamer 2008: 100). Szczególnie w późnych latach istotę hermeneu-
tyki utożsamiał Gadamer w coraz większym stopniu ze wzmocnieniem Innego.
„Uznać prawdę Innego przeciw samemu sobie – na podstawie tej zasady powsta-
wały powoli wszystkie moje hermeneutyczne prace – nie oznacza tylko poznać
ograniczoność własnego projektu. Wymaga to właśnie wyjścia w dialogicznym,
komunikacyjnym, hermeneutycznym procesie poza własne możliwości rozumie-
nia” (tamże: 177). 

W dialogu musimy być otwarci nie tylko na język i innego, lecz także na
samego siebie. Podmiotem dialogu jest Sobość. „Sobość (Selbst), którą jesteśmy
nie posiada samej siebie. Można by raczej powiedzieć, że się sobie wydarza”
(tamże: 207). Podobnie jak nie ogarniamy języka, tak nie ogarniamy też siebie.
Siebie samych nigdy nie poznajemy naprawdę. „U podstaw wewnętrznej pewności
samych siebie leży zatem ostateczna zatroskana niepewność...” (tamże: 212).
Ta niemożność samopoznania, osiągnięcia samopewności, nie jest brakiem. Jest
ona źródłem naszej przynależności do wspólnoty rozmowy.

Jeszcze raz podkreślmy: logos, który wyłania się w rozmowie, nie został
bezpośrednio wniesiony przez żadnego z jej uczestników. To nie my mamy
prawdę, ale prawda ma nas i jeśli „zechce” może się nam w dialogu ukazać. Nie
można w żaden sposób przymusić jej do pojawienia się, ale można stworzyć do
tego sprzyjające warunki. W tym przygotowaniu zawiera się rola autorytetu
w dyskusji, który sam z siebie pozostaje bezradny. Uczeń zaś bez mistrza nie
będzie w stanie zrezygnować z pozorów wiedzy i odróżnić prawdy od fałszu
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w swoim rozumieniu. Stąd decyzja Gadamera o wyborze dialogów sokratejskich
na wzorzec rozmowy. Zmierza ona pod prąd myślicieli dialogicznych. Zdaniem
Lévinasa Sokrates nie chce przyjmować od drugiego człowieka nic, co nie jest
już obecne w nim samym. Poznanie jest rozwijaniem tożsamości, neutralizowa-
niem i wchłanianiem inności. 

Hermeneutyka ma, według Gadamera, wymiar dialogiczny. W dialogu nie
chodzi jednak przede wszystkim o dar obecności odseparowanych od siebie „ja”
i „ty”, czy o oddanie głosu innemu, lecz o ujawniającą się w nim jedność. Pisał:
„Spróbuję tutaj przywołać pewną część doświadczenia życiowego. Mówimy na
przykład: zrozumienie i niezrozumienie rozgrywa się między Ja i Ty. Jednak już
sformułowanie «Ja i Ty» potwierdza olbrzymie wyobcowanie. Czegoś takiego po
prostu nie ma. Nie istnieje ani określone Ja, ani określone Ty, istnieje pewne
mówienie-Ty przez pewne Ja i istnieje mówienie-Ja wobec pewnego Ty; są to
jednak sytuacje, które wyprzedza zawsze już porozumienie. Powiedzieć do ko-
goś «Ty» – wiemy to wszyscy – zakłada pewną wewnętrzną akceptację” (Gadamer
2006: 145–146).

Na koniec chciałbym się odnieść do pedagogicznego wymiaru wszystkich
pięciu koncepcji dialogu. W relacjach kształcenia i wychowania istotne są wszy-
stkie formy dialogu. Dialog komunikacyjny odgrywa istotną rolę w przekazie wie-
dzy, w nauce argumentacji, debaty, w przygotowania uczniów i studentów do
negocjacji, uzgadniania racji, rozwiązywania konfliktów społecznych. Rację ma
jednak Habermas, że dialog ten jest obecnie często wypierany przez działania in-
strumentalne i administracyjne. Natomiast dialog w formie „gościnności użycza-
nej przez mowę” jest konieczny do przezwyciężania słabości życia społecznego,
odmienności narodowych, etnicznych, kulturowych, religijnych oraz różnych per-
spektyw narracji historycznych.

Niezmiernie istotny jest dialog osobowy, spotkanie, które zawsze jest da-
rem obecności, miłości i dobra. Nasze relacje są jednak współcześnie w coraz
większy sposób zapośredniczone komunikatorami, są rzeczowe. Być może wzra-
stająca przestępczość młodych jest przejawem poczucia braku bezpośrednich
relacji, w których istotna jest uwaga, obecność, danie do zrozumienia innemu,
że jest kimś dla nas znaczącym. Świetnie się zatem komunikujemy, ale faktycznie
nie spotykamy. Komunikujemy się, ale nie rozmawiamy. 

Czasami zdarza się spotkanie, które na trwale zmienia kierunek naszego
życia. Jeśli dialog komunikacyjny ma znaczenie dla przekazu wiedzy, to spotkanie
jako dar obecności i uważności ma znaczenie osobowe, wychowawcze i kształ-
cące. Natomiast w dialogu społecznym niezmiernie ważna jest umiejętność od-
graniczenia ogólnej roli i funkcji od indywidualnego życia. Wydaje się, że obecnie



90 TADEUSZ GADACZ

doświadczamy głębokiego zaburzenia, przesuwania tych granic i ich płynności.
Coraz trudniej nam dialogować, gdyż coraz częściej wypadamy z ról. Rodzice
często nie są już rodzicami, nauczyciele autorytetami, politycy mężami stanu. 

Zdarzają się też dialogi, w których ku zaskoczeniu obu stron wydarza się
jakaś, choć drobna odkrywcza prawda. Chciałbym, aby tą jedyną prawdą, która
być może wyłoni się z mojego artykułu było przekonanie, że dialog jest jedyną
formą naszego życia, która pozwala nam żyć jednością w różnorodności, która
jest jedyną alternatywą wobec konfliktu, przemocy i wojny.
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Jak to się dzieje, że człowiek zajmuje się filozofią, albo też, odnosi się do
innych i do świata na sposób filozoficzny? Początek i istota (arché) filozofii
może być tematem fascynującym: wydaje się, że rozjaśnienie tego problemu
pozwoliłoby nam lepiej zrozumieć samego człowieka, a przez niego również
„wszystko, co jest”. Doświadczeniu temu wielu badaczy poświęciło obszerne
opracowania, skorzystam więc z niektórych z nich określając ramę niniejszych
rozważań. Wiele nowego do jego ujęcia wnosi myślenie hermeneutyczne. Nie
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stawiając sobie od razu zbyt wysokich i ogólnych celów, zajmę się pewnym
szczególnym aspektem owego „pierwotnego doświadczenia”, od którego – jak
przyjmuje się tradycyjnie – zaczyna się filozofia, a mianowicie: przeżyciem pew-
ności. Aby od razu wprowadzić rozważania na właściwe tory, postaram się
wraz z Fridolinem Wiplingerem uchwycić podstawowe charakterystyki tego po-
szukiwanego doświadczenia. 

Doświadczenie pierwotne i zdziwienie filozoficzne

Doświadczenie to wydaje się stanowić punkt styczności między tym, co
ogólne i co szczegółowe: jest ono zawsze moje indywidualne, chociaż gdy inni
pójdą za moim świadectwem, mogą dojść do takiego samego doświadczenia,
(które nie jest przez to tym samym), można je więc przekazywać mową (Wiplinger
1968: 37). Jest ono także zawsze szczególne, jednostkowe, chociaż niejako auto-
matycznie prowadzeni jesteśmy do jego uogólniania. Jak wskazuje tenże, owo
pierwotne doświadczenie nie jest jakąś oddzieloną od życia abstrakcją: wręcz
przeciwnie, odbija się ono w każdym doświadczeniu życia, a na jego podstawie
dokonujemy interpretacji wszystkiego innego. Tym niemniej jest ono doświad-
czeniem bardzo szczególnym: trudno je jednoznacznie umiejscowić w historii
własnego życia, choć zawiera się ono w jakiś sposób w innych doświadczeniach.
Dostęp do tego doświadczenia nie jest nam dany „za jednym razem”, „punktowo”,
lecz raczej odkrywa się stopniowo, w miarę poruszania się po „kole herme-
neutycznym”. „W każdym doświadczeniu jawi się już pewna «pierwotność», poza
którą nie da się już wyjść” (tamże). Starając się zgłębić to doświadczenie, sta-
ję więc wobec jego „niedyspozycyjności” (Unverfüglichkeit), opisującej fakt, że
coś „nie-stoi-do-dyspozycji”, a nawet wręcz odwrotnie: to ono „zagaduje mnie”
(a właściwie: zawsze-już „zagadnęło mnie”) jako pierwsze tak, że pozostaje
mi jedynie „odpowiedź”, wejście w to zagadnięcie, w jakikolwiek sposób („An-
-spruch” i „Ent-sprechen” – jak to formułuje Heidegger). Szczególnie warto
wskazać – co czyni już Ebner – na jego aspekt językowy: nie tylko post factum
zostaje ono wyrażone w słowie, ale już w swym zaistnieniu zostaje uwarunko-
wane językowo. Wiplinger pisze: „Pierwotne doświadczenie jest de facto do-
świadczeniem języka” (tamże: 31 i n., 35).

Doświadczenie to chciałbym tu widzieć jako drogę ku filozofii, a więc
w powiązaniu ze „zdziwieniem filozoficznym” (qaum£zein), jak określane jest
ono tradycyjnie od czasów Platona. Do tegoż zdziwienia – tego „negatywnego”,
w obliczu aporii, nie wobec bóstwa (Nolte 1995: 112) – stara się doprowadzić
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1 Aby uniknąć uproszczeń warto rozróżniać między Kartezjuszem (który wyraża się niekiedy
dwuznacznie, a jego poglądy ewoluują) a „obiegowym” kartezjanizmem (podstawą nowożytnego
racjonalizmu i subiektywnego idealizmu), jak to wyraża np. Dennis L. Sepper: „The cartesianism
preserved the texts of Descartes but perhaps not the texture and contexture of his thought”
(Sepper 2000: 746).

Sokrates z platońskich dialogów, gdy stosuje wobec swych rozmówców metodę
elenktyczną, a stan wywołany u rozmówcy zostaje określony jako zesztywnie-
nie, sparaliżowanie, stężenie umysłu, który utracił swą dotychczasową orien-
tację i kompletnie nie wie, jak się teraz poruszać (tamże: 112 i n.). Ten „paraliż”
pełni funkcję terapeutyczną: ma oczyścić poddanego mu z fałszywych prze-
konań, z przekonania, że „coś wiem” i doprowadzić go do stanu „wiem, że nic
nie wiem”. W tym punkcie kończy się działanie metody elenktycznej, a zaczy-
na maieutycznej, mającej wydobyć z człowieka prawdziwą wiedzę.

Tak więc przeżycie to nie jest czysto negatywne, ma charakter nie tylko
aporetyczny, lecz wiąże się również – mówiąc teoriopoznawczo – z odkryciem
rozróżnienia, że coś jest (i to jest istotnie, niezaprzeczalnie, czemu przysługuje
określenie „rzeczywistość” bądź „bycie”), w odróżnieniu od tego, czego nie ma
(chociaż było sugerowane), albo – mówiąc etycznie – z rozróżnieniem między
tym, co pozwala mi po sokratejsku „żyć tak, by życie kierowało się na dobro”
a tym, co prowadzi w przeciwnym kierunku, a więc co okazuje się czymś „nie-
rzeczywistym”, „mniemanym”, pustym słowem. To rozróżnienie wydaje się być
wspólne różnym rodzajom „zdziwienia” i umożliwiać doświadczenie pewności,
zasady (arché), bycia czy prawdy. To, że umożliwia ono pewność, wydaje się
w każdym razie oczywiste: „«Upewnienie się» jest [...] możliwe jedynie przez
utrwalenie różnicy między Byciem a Nie-Byciem, chociażby w jednym konkret-
nym miejscu, jakimś punkcie, gdzie moje wątpliwości zakończą się, w którym
mogę być pewny, że jest albo nie” (Wiplinger 1976: 249). Praktycznie w każ-
dym spójnym myśleniu filozoficznym mamy do czynienia z jakimś szczególnym
– mniej lub bardziej podkreślanym – „punktem Archimedesa”, fundamentum in-
concussum, pierwotnym przeżyciem intelektualnym, które niejako udziela swojej
pewności innym obszarom, na których myślenie się dokonuje. U Kartezjusza ma-
my owo słynne doświadczenie cogito, z którego wynika pewność ego sum. Gdy
jednak weźmiemy filozofię analityczną, punkt pewności stanowi język w swym
użyciu, który możemy analizować. Nawet w skrajnym sceptycyzmie punktem ta-
kim jest wątpienie.

Czy rozwiązanie problemu pewności w „myślę, więc jestem”, które proponu-
je obiegowy kartezjanizm1 (w odróżnieniu od samego Kartezjusza, który wydaje
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się przyjmować zwłaszcza w Medytacjach postawę dużo ostrożniejszą) wycho-
dzi w dzisiejszym świecie jeszcze poza sferę sloganu? W ramach poszukiwania
doświadczenia pewności stosownego do naszych czasów proponuję zastanowić
się tu nad możliwościami, jakie otwiera – w zestawieniu z pewnością cogito
– ujęcie pewności na sposób Ferdinanda Ebnera. Według niego pierwotne do-
świadczenie człowieka jest doświadczeniem, że „ma on słowo”, a możliwe jest
ono na poziomie międzyludzkim (Jagiełło 1997: 281 i n.). Widzi on je w wypo-
wiedzi „Ja jestem” ujętej w „aktualności swego bycia wypowiadanym”. Opiera się
więc na przeżyciu faktu słowa (nie „substancji”), i na rozróżnieniu między Ja
realnym (tym, które wchodzi w relację z realnym Ty) i Ja idealnym (produkują-
cym w samotności idee).

Descartes i pewność cogito

Teoriom Kartezjusza poświęcona została w ciągu wieków tak obfita litera-
tura, że nie sposób odnieść się do wszystkich kierunków ich interpretacji. Nie
prezentując ich systematycznie, ograniczę się tu więc do spojrzenia na pewność
kartezjańskiego cogito od strony dialogicznego myślenia Ferdinanda Ebnera i my-
ślicieli mu pokrewnych, zaledwie wspominając o implikacjach w dziedzinie logiki
i teorii nauki. Z braku miejsca rezygnuję tu z dokładnej analizy ewolucji i dwu-
znaczności tekstów Kartezjusza, koncentrując się na tym, co, zwłaszcza z jego
wcześniejszych dzieł, przeniknęło do zachodniej kultury, a więc na „kartezjaniz-
mie”. Kiedy jednak wyda się to niezbędne, nawiążę do różnic między kartezja-
nizmem a Kartezjuszem. 

Jak głosi powszechna opinia, Kartezjusz, posługując się metodą wątpienia,
znalazł punkt absolutnej pewności w formule „myślę, więc jestem” a rozpoznawał
go po tym, że widział go „jasno i wyraźnie”.

Aby lepiej zrozumieć samo doświadczenie pewności, warto zająć się stanem
je poprzedzającym. Przypomnijmy, że metodą dążenia do pewności wybraną
przez Kartezjusza jest metoda wątpienia. W każdej chwili możemy bowiem zo-
stać wprowadzeni w błąd. Zwłaszcza przesądy nabyte w dzieciństwie, kiedy nasz
umysł nie jest jeszcze w pełni uformowany powodują, że w naszych rozumowa-
niach startujemy zawsze z niepewnych lub wręcz fałszywych założeń „i wydaje
się nam, że nie ma przeciw temu innego środka, jak kiedyś w życiu postanowić,
by wątpić we wszystko” (Descartes 1955: 1).

Sam filozof określa wątpienie następująco: „[wątpimy] przez to, że od-
rzucamy wszystko, co choćby w jakimś stopniu wątpliwe i przyjmujemy je jako
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fałszywe”, i tak „możemy przyjąć, że nie ma Boga, nieba, ciała, że my sami [...] nie
posiadamy ciała” itd. (tamże: 2). Jednak centralny punkt tejże metody – jak nasz
myśliciel wyjaśnia w listach do jezuity o. Bourdin (Descartes 1899: 576 i n.)
– polega nie na negowaniu istnienia tego, co poddawane jest w wątpienie, lecz
na zawieszaniu sądu, opóźnianiu wydania wyroku i jednocześnie na oczekiwaniu
doświadczenia pewności, określanego przezeń jako „światło” (lumen naturalis), ja-
ko intuicja duchowa, a przede wszystkim jako owa słynna „jasność i wyraźność”.
Dodajmy jednak, że Kartezjuszowi nie chodzi przy tym o wątpienie czysto me-
todyczne, a więc z punktu widzenia realnej egzystencji niejako „udawane”, lecz
o egzystencjalne wystawienie się na niepewność i wyczekiwanie na uratowanie
z niej (Wiplinger 1976: 242). Tę postawę opisuje także towarzyszące jej nasta-
wienie serio et libere (z powagą i w dobrowolności), które służy przygotowaniu
do poznania prawdy i jest jego warunkiem. Powaga ta oznacza zastosowanie te-
go, co poznawane do mnie, myślenie „na poważnie”, w odniesieniu do mojego
życia, nie tylko w ramach jakiejś sofistycznej zabawy w argumenty. Tak przed-
stawione wątpienie można więc widzieć jako swoiste wezwanie do dialogu:
postawienie pytania i oczekiwanie na odpowiedź. Towarzyszy mu niewątpliwie
„lęk” przed brakiem odpowiedzi, przed wzięciem za prawdziwe i pewne cze-
goś, co takie nie jest, ale i nadzieja na udzieloną w wolności odpowiedź. 

Kartezjańskie wątpienie zbiega się niewątpliwie z doświadczeniem „zdzi-
wienia filozoficznego”, które już za czasów Platona pełni rolę katharsis, tzn.
oczyszczenia umysłu z pozornej oczywistości. „Zdziwienie jest u Platona począt-
kiem (arché) filozofii, przez to, że wprawia zdziwionego w zmieszanie i osłupie-
nie, a w ten sposób oddziela jego ducha od ciała i zmienia jego ukierunkowanie.
U Kartezjusza doświadczenie zdziwienia pełni podobną funkcję «odizolowania»
świadomości” (Nolte 1995: 128). Naszemu filozofowi chodzi o „oddzielenie”
umysłu od doznań zmysłów, pożądań, przekonań, od wszystkiego, co indywi-
dualne, co pochodzi z zewnątrz, aby móc serio et libere poszukiwać prawdy – czyli
oczekiwać na doświadczenie pewności.

Kartezjusz przekonany jest o podstawowej roli samodzielnego myślenia, po-
szukiwania prawdy w sobie samym. Jest to przekonanie obecne już u Sokratesa,
ale Kartezjusz czerpie tu najprawdopodobniej z Ćwiczeń duchownych Ignacego
Loyoli (Nolte 1995: 98 i n.), gdzie w centrum zainteresowania stoi nie to, co
zostało przeze mnie przyswojone z zewnątrz, lecz „moje poruszenia wewnętrz-
ne”, w których dokonuje się odczytanie słowa Bożego przeznaczonego konkret-
nie dla mnie. Rodzi się z tego swoiste przekonanie o wartości i niezastąpionej
ważności tego, co dzieje się w moim wnętrzu, czego żaden przekaz zewnętrz-
ny nie zastąpi. Już w swym wczesnym dziele Regulae ad directionem ingenii pisze:
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„Nie staniemy się matematykami przez to, że pamiętamy wszystkie dowody prze-
prowadzone przez innych, jeśli nasz umysł nie jest w stanie rozwiązać każde-
go rodzaju problemów; nie staniemy się filozofami dlatego, że przeczytaliśmy
wszystkie wywody (łac. argumenta) Platona i Arystotelesa, nie będąc w stanie
wydać ugruntowanego sądu odnośnie tego, co zostało nam przedstawione.
W ten sposób opanowalibyśmy nie naukę, lecz raczej historyjki (łac. historias)”
(Descartes 1945: 12 i n.). Tak więc prawda jest wewnątrz człowieka, trzeba tyl-
ko oddzielić się od dekoncentrujących wpływów zewnętrznych i odpowiednio
jej poszukiwać. 

Aby odpowiednio jej poszukiwać, potrzeba metody. Sam Kartezjusz formu-
łuje ją następująco: „Przedmiotem poszukiwania jest nie to, co myśli ktoś inny
lub co przypuszczamy sami, lecz to, co możemy widzieć z jasnością i ugrunto-
waniem, lub to, co możemy wydedukować z pewnością...” (tamże: 11). Tym sa-
mym opisuje on dwie drogi poznania: intuicję intelektualną i dedukcję. 

Intuicja intelektualna wydaje się tworzyć jądro tej metody poszukiwań.
Descartes pisze o niej, że jest to: „koncepcja, którą umysł (mens) czysty i uważny,
kształtuje z taką łatwością i rozróżnieniem, że nie pozostaje absolutnie żadna
wątpliwość odnośnie tego, co rozumiemy”. Albo też jest to „koncepcja, która
rodzi się z jedynego światła rozumu i której pewność jest większa, z powodu jej
największej prostoty, niż pewność samej dedukcji...” (tamże: 14). „I tak, każdy za
pomocą intuicji intelektualnej może zobaczyć, że istnieje, że myśli, że trójkąt
ograniczony jest tylko trzema liniami [...] i inne podobne fakty, które są znacznie
liczniejsze niż większość ludzi to zauważa...” (tamże: 14 i n.). „Intuicja wyma-
ga aktualnej oczywistości”, jest – można powiedzieć – aktualnym przeżyciem
pewności, przeżyciem owego „światła rozumu”, które oświetla wszelkie „rze-
czy”. W późniejszych pismach, począwszy od Discours de la Methode, na czoło
wysuwa się jedno przeżycie tego rodzaju: cogito ergo sum, pewność, że za
wszystkimi czynnościami intelektualnymi, za wątpieniem, za myśleniem stoi
własne Ja: je pense, donc je suis „ta prawda jest tak solidna i pewna, że nie są
w stanie nią zachwiać wszystkie, nawet najbardziej ekstrawaganckie pomysły
sceptyków” (Descartes 1824: 158). Dodajmy, że „myślenie” rozumie on przy tym
szeroko, jako „wszystko, co dzieje się w nas w ten sposób, że jesteśmy te-
go bezpośrednio w sobie świadomi. Dlatego też do myślenia przynależy tu nie
tylko odkrycie (zrozumienie), chcenie, wyobrażenie, lecz także postrzeganie...”
(Descartes 1955: 3).

Dedukcja – druga droga poznania – jest zaś ważna, bo „wiemy większość
rzeczy w sposób pewny, chociaż nie są one oczywiste [tzn. nie towarzyszyło im



98 KRZYSZTOF SKORULSKI

owo doświadczenie pewności w intuicji intelektualnej – przyp. K.S.], za to jedy-
nie wydedukowane z zasad prawdziwych i znanych, za pomocą nieprzerwanego
ruchu myśli” (Descartes 1945: 16). Dedukcja nie wymaga aktualnego przeżycia
oczywistości, lecz opiera się na pamięci takiego przeżycia – i na ciągłości, „po-
stępie”, swoistym „ruchu” myślenia. W tym sensie z „pierwszej zasady filozofii”
– je pense, donc je suis (Descartes 1824: 158) – można z tą samą pewnością
– i niejako „mocą tej pierwotnej pewności” – wyprowadzić następne fakty.

„Jasność” w ramach intuicji intelektualnej oznacza, że dane przedstawie-
nie charakteryzuje „obecność i oczywistość”. Widzimy tu więc niejako rozwinię-
cie tego, co jeszcze w Regulae Kartezjusz pisał o intuicji intelektualnej. „Jasnym
(clara) nazywam takie poznanie, które dla uważnego intelektu jest obecne
i oczywiste, tak jak niektórzy nazywają jasno widzianym to, co obecne jest wo-
bec patrzącego oka i pobudza je wystarczająco mocno i oczywiście” (Descartes
1955: 15). Można by powiedzieć, że dzięki jasności wiem, że poznaję.

„Wyraźność” tymczasem odnosi się do oddzielenia danego przedstawienia
od wszystkich innych. „Wyraźnym (distincta) nazywam zaś takie poznanie, które,
przy założeniu jasności, jest od wszystkiego innego tak oddzielone i odróżnione
(sejuncta et precisa), że nie zawiera w sobie innych cech jak tylko jasne” (tamże).
Tak więc co wyraźne, jest zarazem jasne. Tu można by powiedzieć, że dzięki
wyraźności wiem, co poznaję – a czego nie, odróżniam jasne od ciemnego.

Ta, wydawałoby się, oczywista teoria pozostawia miejsce dla dwuznaczności
i zmienia się w zależności od tego, z jakiej perspektywy na nią spoglądamy.
Przede wszystkim pojawia się pytanie, czy samo sformułowanie tej „pierwszej
prawdy” jako cogito, ergo sum zawiera już w sobie dedukcję (jak sugeruje to ergo
i przyjmuje obiegowa opinia), tzn. czy z faktu myślenia zostaje wydedukowa-
na egzystencja, czy też przeżycie pewności jest w całości „intuicją intelektual-
ną”, tzn. myślenie i bycie ukazują się niejako jednocześnie (a więc niejako
cogito=sum)? Dla całości obrazu dodajmy, jak podkreśla choćby za Jaakko Hintikka
– André Reichert, że ta „pierwsza prawda” zostaje później, w Medytacjach, sfor-
mułowana bez ergo jako ego sum, ego existo, a więc nie argumentatywnie, lecz
performatywnie (Reichert 2013: 120). Nie pomylimy się tu zbytnio, widząc
w pierwszym przypadku źródło pewności w logicznym wynikaniu, w drugim
zaś w performatywnym wyrażaniu własnej egzystencji w słowie. Wątpliwości te
wiążą się niewątpliwie z wewnętrzną walką samego Kartezjusza, a odpowiedź
na nie determinuje kształt dalszego myślenia.

Można więc – jak czyni to obiegowy „kartezjanizm” – spoglądać na tę teo-
rię od strony logicznego powiązania przedstawień – w świetle owej nawiązującej
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2 Pierwotną dialogiczność podmiotowości Kartezjusza, jako odpowiadającej na źródłowe we-
zwanie, dostrzega oczywiście nie tylko Ebner, lecz choćby cytowany tu Wiplinger lub tacy myśli-
ciele jak Marion czy Levinas.

do Arystotelesa tradycji, gdzie wszelkie rzeczy – jako przedmioty poznania – są
po prostu przedstawieniami (do samych rzeczy nie mamy dostępu). Za praw-
dziwe można zaś uznać tylko te przedstawienia, które zostaną poznane jasno
i wyraźnie. I tylko to, co jest prawdziwe, jest. Tylko jasne i wyraźne przedsta-
wianie rodzi więc prawdziwą wiedzę, a zarazem prawdziwe bycie (Descartes
1955: 15). Inaczej mówiąc, tak zinterpretowany Kartezjusz zdaje się wierzyć, że
to myśleniu przysługuje określenie rzeczywistość, z tym że nie każdemu myśle-
niu, lecz temu, co odpowiada kryterium jasności i wyraźności. Jasność i wyraź-
ność stanowią więc kryteria rozpoznawania tego, że owa intelektualna intuicja
„zadziałała”. 

W świetle tego, co przedstawiliśmy, można jednak w kartezjańskiej meto-
dzie widzieć swoiste przygotowanie i wezwanie do dialogu oraz oczekiwanie
na odpowiedź, której autentyczność da się ocenić dzięki jasności i wyraźności2.
Dialog ten dokonywałby się we wnętrzu człowieka, a wypowiedziami dialo-
gujących byłoby to, co Descartes nazywa cogito, rozumiane jednak w tym kon-
kretnym przypadku za Hintikka jako (bezgłośną) wypowiedź (utterance) (Hintikka
1962: 13 i n.). Dlatego też nie zgadza się on na – pozornie akceptowalne – za-
stąpienie „myślę” przez jakąś inną czynność, np. chodzę, śnię, błądzę (Hintikka
1962: 7; Reichert 2013: 114). Podstawowe źródło pewności płynącej z cogito
polega tu więc nie na logiczności, lecz na swoistej performatywności tejże
wypowiedzi. Aby przybliżyć performatywną moc wypowiedzi „Ja jestem” odwo-
łajmy się teraz do dialogicznej myśli Ebnera i tego, co rozumie on przez ak-
tualność słowa.

Ebner i osobista aktualność słowa

Podczas gdy Kartezjusz poszukuje pewności we wnętrzu umysłu, w „my-
śleniu”, Ebner kieruje uwagę na obszar międzyludzki, a konkretnie na słowo,
język (zwłaszcza mówiony). Dla niego nie tyle umysł ma zgadzać się z rzeczą,
co konkretnie wypowiedziane słowo z rzeczywistością: rzeczywistością mówi-
ącego i słuchającego. Ważnym momentem jest przy tym rozróżnienie między
„martwym” a „aktualnym” słowem. W aktualności słowa ugruntowana jest dopie-
ro istota języka, który nie miałby bez niej sensu, byłby pusty, a więc którego by
nie było. „Ebnerowi chodzi o «początek języka» jako o «ugruntowanie całej
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językowości», o pierwotne otwarcie owej istoty języka, które w ogóle dopiero
umożliwia historię języka” (Wucherer-Huldenfeld 1985: 43). Mówiąc bardziej
ogólnie, to właśnie aktualność słowa umożliwia człowiekowi porozumienie po-
przez mowę, a nawet więcej, umożliwia mu „stanie się człowiekiem”.

Przytoczmy tu dość znaną obserwację z życia codziennego: w wypowie-
dzi odnoszącej się do rzeczywistości, trafiającej czy przystającej do niej obser-
wujemy pewną „przeźroczystość” słowa, tzn. słowo kieruje naszą uwagę nie na
siebie samo (jako na ciąg znaków akustycznych lub graficznych), lecz „bez-
pośrednio” na opisywany przedmiot. Przykładem są słowa: „Pali się!” wypowie-
dziane przed płonącym budynkiem. Jeśli rzeczywiście uda się w wypowiedzi
skierowanej do konkretnego rozmówcy „trafić” rzeczywistość za pomocą „sło-
wa” (przy czym „słowo” rozumiane jest szerzej, jako „wypowiedź”), możemy
mówić wraz z Ebnerem o „rzeczowej” aktualności słowa. Ta przeźroczystość
nie wyjaśnia jednak wszystkiego. Aby aktualność doszła do skutku, spełniony
być musi cały szereg warunków. Pierwsza grupa jest natury – powiedzmy
– „lingwistycznej”: wypowiedź musi być dla rozmówcy zrozumiała, w tym
sensie Interlokutorzy muszą dysponować odpowiednim „systemem znaków”
(co przypomina dzisiejszą dyskusję o ideologii, dyskursie czy dyspozytywie). 

Druga grupa to założenia, które nazwiemy „antropologicznymi”: między
mówiącym a słuchającym musi panować pewne porozumienie, zgoda, a to oz-
nacza wzajemne zaufanie, branie wypowiedzi na poważnie, wzajemny respekt,
Ebner mówi tu nawet o „miłości”. Być może każdy z nas doświadczył, że gdy
między rozmówcami brakuje osobistego zaufania („miłości” właśnie), dochodzi
przeważnie do kłótni o słowa, słowa zostają przekręcone i (celowo) zinterpre-
towane w fałszywym sensie, ludzie nie mogą się porozumieć. Ogólnie rzecz
biorąc: słowa tracą przeźroczystość i stają się widoczne jako znaki, a nawet sta-
ją się głównym problemem i tematem rozmowy. To natomiast oznacza, że za-
nikła ich aktualność.

Do tej samej grupy możemy zaliczyć także ważność tego, o czym się mó-
wi: „gra toczy się o coś”, nie rządzi obojętność czy nieistotność. Ta z kolei
wiąże się z „powagą” wypowiedzi, kiedy mówiący „ma na myśli” to, co mówi,
a i słuchający bierze jego wypowiedź na poważnie. To samo można odnieść do
„mówienia prawdy” – trudno przyjmować za aktualną wypowiedź tę, poprzez
którą sam mówiący stara się słuchającego wprowadzić w błąd. 

Trzecią grupę uwarunkowań tworzą „zewnętrzne okoliczności”, przede
wszystkim coś tak banalnego jak fizyczna obecność w określonym miejscu i cza-
sie. Musi także być możliwa weryfikacja odniesienia wypowiedzi (jej treści)
do rzeczywistości. Na przykład okrzyk: „Pali się!” jest aktualny tylko w sytuacji
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faktycznego pożaru. Jeśli warunek ten nie jest spełniony, wypowiedź nie jest
aktualna mimo wspólnej kultury i języka, a nawet mimo wzajemnej otwartości
i zaufania.

Gdy Ebner mówi o aktualności słowa, chodzi mu jednak o coś więcej niż
o to, czy jakaś wypowiedź odpowiada rzeczywistości czy nie, albo – semio-
tycznie – czy znakowi językowemu odpowiada sugerowany denotat. Gra idzie
o jeszcze wyższy poziom aktualności i pierwotności niż ten, który można by
widzieć w ramach aktualności czysto „rzeczowej”. Chodzi mu mianowicie
o aktualność „osobową” (lub jeszcze lepiej „osobistą”), której elementy wspo-
mnieliśmy już mówiąc o warunkach zaistnienia. O tej możemy zaś mówić tam,
gdzie wypowiadający i wypowiedź niejako „pokrywają się”. Ebner używa tu za
Kierkegaardem terminu „reduplikacja”. Inaczej mówiąc, „przedmiot wypowie-
dzi” (np. „Ja” z wypowiedzi „Ja jestem”) pokrywa się z wypowiadającym ją pod-
miotem. Ebner mówi w tym przypadku o „nieusuwalnej myślowo identyczności
podmiotu wypowiedzi i jej predykatu”, która „tworzy istotę twierdzenia egzy-
stencjalnego w pierwszej i drugiej osobie” (Ebner 2006: 14).

Tę wypowiedź (oczywiście wziętą w jej aktualności, tzn. gdy spełnione są
powyższe warunki) „mogę wypowiadać bezsprzecznie, nie istnieje dla niej żad-
ne niesprzeczne przeciwieństwo” (Wucherer-Huldenfeld 2012: 145). Zdanie mo-
że być niepodważalne, gdy nie mogę wyobrazić sobie żadnej sytuacji, w której
zdanie przeciwnie mogłoby być prawdziwe. Gdy mówię np. „Ja jest”, mógłbym
równie dobrze wypowiedzi tej przynajmniej potencjalnie zaprzeczyć, bo „Ja”
(cokolwiek przez nie rozumiem) mogłoby również nie być. Kiedy jednak mówię
„Ja jestem”, jego zaprzeczenie „Ja nie jestem” nie pasuje do żadnych – analo-
gicznych do samego twierdzenia – okoliczności zewnętrznych (co najwyżej może
być jakąś grą językową, która jednak opiera się i tak na wypowiedzi pierwot-
nej). Tu znajduje zastosowanie „retorsywny” sposób argumentacji, który powo-
duje „samoobalenie” takiej wypowiedzi. 

Aby wyjaśnić ów retorsywny sposób argumentacji, który powoduje samo-
obalenie wszelkich wypowiedzi zaprzeczających aktualnej wypowiedzi „Ja je-
stem”, dodajmy to, co Hintikka mówi tu o egzystencjalnej inkonsystencji zdań:
zdania same w sobie konsystentne stają się niekonsystentne, gdy wypowiada-
ne są przez tego, który jest ich podmiotem (np. wypowiedź „jestem niemy”)
(Hintikka 1962: 10 i n.). W ten sposób Hintikka wskazuje, że egzystencjalna in-
konsystencja nie jest cechą zdań, lecz wypowiedzi, jako że dotyczy ona relacji
między wypowiedzią a wypowiadającym ją. Cechę tę nazywa on „performatyw-
nym charakterem” wypowiedzi, dotyczącym jednak – w jego rozumieniu – nie
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tylko wypowiadanych na głos aktów mowy, lecz także aktów myślenia, a więc
także cogito (Reichert 2013: 114). 

W wypowiedzi „Ja jestem” leży więc ta „pierwotna” jedność słowa i bycia,
na której opiera się język (a której zerwanie stwierdza już Arystoteles w Peri
Hermeneias). Dopiero w niej – zauważa Ebner – „Ja” zostaje w ogóle ujęte (albo
lepiej: „Ja zostaję ujęty”), nie zaś w wypowiedzi „Ja jest”. „Forma zdaniowa «Ja
jest» nie wyraża nic, zaś forma «Ja jestem» wszystko, co tylko może być w tym
zdaniu i słowie wyrażone, gdyż jest ona prawdziwą reduplikacją treści” (Ebner
2006: 100). „Ja” objawia się więc – jak pisze Ebner – w słowie, jako słowo
i przez słowo (słowo „Ja” w „Ja jestem” w aktualności jego wypowiadania).
Aktualne słowo wydarza się zaś zawsze między dwoma konkretnymi osobami
i zostaje im przypisane. Tymczasem słowo „Ja” w „Ja jest” nie posiada aktual-
ności. Nie ujmuję siebie, gdy myślę o sobie, lecz gdy siebie wypowiadam, i to
przed konkretnym Ty, w aktualnej sytuacji. Poniższe stwierdzenie Ebnera do-
brze to ilustruje:

Rzeczywiste Ja istnieje przez to, że porusza się w kierunku Ty i tam, gdzie porusza się
w kierunku Ty: nie w rodzącej samą siebie i znów pożerającej samą siebie myśli myślanej w swej
„samotności Ja”, w której myśli samo siebie, lecz subiektywnie w miłości – w której jego
wewnętrzna rzeczywistość owego „Ja chcę” otrzymuje kierunek i sens, a o której nie wie nic owo
intelligibilne Ja etyka – zaś obiektywnie nie inaczej jak w słowie, nie przez to, że myśli siebie,
lecz przez to, że siebie wypowiada (Ebner 2006: 106).

Prawdziwe, realne Ja staje się więc widoczne (dokładniej: słyszalne) nie
np. w zdaniu: „Ja się kocham”, lecz jeśli już to w słowach: „Ja cię kocham”.
Dopiero tu Ja otrzymuje (otrzymuję) swoją aktualność, dopiero ta wypowiedź
jest aktualna. Podczas gdy aktualność rzeczowa budzi „obiektywne” zaintereso-
wanie człowieka, „aktualność osobowa budzi [jego zainteresowanie] subiektyw-
ne, zainteresowanie sobą samym. Aktualność osobowa prowadzi człowieka do
kontemplacji samego siebie (stwarza lub budzi Ja)” (Ebner 1963b: 260 i n.).
Dziwnym sposobem właściwa droga do „siebie samego” prowadzi więc zawsze
przez Innego, lub też: dopiero w relacji do Innego (a ta jest możliwa w słowie
i w miłości), jestem „Ja”. Mamy tu do czynienia z czymś takim jak ślepa plamka
w oku: aby ją dostrzec, muszę niejako patrzeć obok. Jest to specyfika Ja i Ty,
postrzegalna dopiero dzięki aktualności słowa.

Jako że możemy mówić o różnych stopniach aktualności należy dodać, że
dopiero w pełnej aktualności dane mi jest Ty „rzeczywiste”. Prawdopodobnie
dlatego Ebner używa terminu „miłość” – który każe myśleć o najwyższym sto-
pniu otwartości, powagi i szacunku – jako określenia „subiektywnego nośnika”
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relacji do Ty, podczas gdy termin „słowo” – który stawia przed oczami udane
wzajemne zrozumienie – określa jej „nośnik obiektywny” (Ebner 2006: 45,
70, 106).

Aktualność słowa przynosi bowiem nie tylko pewność i niesprzeczność, lecz
także coś sprawia, czegoś dokonuje. Do jej istoty należy to, co kilkadziesiąt lat
po Ebnerze John Austin określi jako aspekt performatywny. Dodajmy, że zgadza
się to też z tym, co pisze o performatywności Hintikka. Gdy mówię, w opisanym
powyżej sensie aktualności, dokonuję tym samym czegoś: powstaje relacja do Ty.
I nie tylko to: również samo Ja staje się dopiero wtedy rzeczywiste, gdy jest wy-
powiedziane. Jeszcze raz Ebner: „Rzeczywiste Ja istnieje przez to, że porusza
się w kierunku Ty”. Używane w języku niemieckim określenie „Selbstvollzug”
(Wucherer-Huldenfeld 2012: 146) (tu tyle co: samodokonywanie) wydaje się do-
brze pasować do tego, co dzieje się z Ja w wypowiedzi „Ja jestem” (oczywiście
w jej aktualności). Ja „dokonuję sam siebie”, a więc „tworzę” coś, gdy wypo-
wiadam słowo w jego aktualności. 

Zauważmy przy tym, że aktualność osobowa (czy „osobista”) wiąże się z rze-
czową. Także i „aktualność rzeczowa” jest już skuteczna: kiedy wołam przez
płonącym domem „Pali się!”, to nie tylko zainicjowana zostaje akcja gaszenia po-
żaru, lecz – gdy ktoś inny moje wołanie przyjmie jako skierowane przeze mnie
do niego – implicite zostaje wypowiedziane także „Ja jestem” i „Ty jesteś”. Tym
samym uznaje mnie on za kogoś, kto do niego mówi, kto proponuje mu relację.
Tak więc aktualność rzeczowa w gruncie rzeczy zakłada już osobową, a nawet
jest bez niej nie do pomyślenia. Jeśli zaś chodzi o osobową, to w interesującym
nas punkcie wypowiedź nie tyle zostaje oceniona na podstawie okoliczności
zewnętrznych, lecz je właśnie stwarza. To właśnie ma na myśli Ebner mówiąc
o „sytuacji wytworzonej przez mówienie”, w której słowo „reduplikuje swoją
treść i zawartą w nim realność” (Ebner 2006: 7) – to znaczy Ja.

Nie chciałbym powtarzać wywodów, które zawarłem już gdzie indziej (Sko-
rulski 2013: 72 i n.), wspomnijmy jednak o tym, że aktualne słowo odsyła do
swego początku, a ten leży w „zagadnięciu mnie” z zewnątrz. Słowo w swym
początku (Wort im Anfang) jest zawsze-już wypowiedziane do mnie, jego po-
czątek nie leży w mojej dyspozycji. 

Bez względu więc na to, co tak naprawdę myślał Descartes, wraz z Ebne-
rem chcę tu przyjąć, że podstawowy, pewny fakt człowieka, pozwalający uznać
z pewnością, że jestem nie zostaje wywiedziony z cogito, lecz raczej leży w oso-
bowo aktualnym (inaczej mówiąc – performatywnym) słowie, „które w kon-
kretności i aktualności swego bycia wypowiadanym, w sytuacji wytworzonej
przez mówienie, «reduplikuje» swoją treść i zawartą w nim realność” (Ebner



104 KRZYSZTOF SKORULSKI

2006: 6 i n.). Konkretnie chodzi o słowo „Ja jestem/Ty jesteś” (niekoniecznie
w dokładnie takim brzmieniu), które dokonując się „w konkretności i aktualności
swego bycia wypowiadanym”, wyraża to, że jestem Ja, a zarazem jesteś Ty, do
którego mówię – to jest właśnie owa „sytuacja wytworzona przez mówienie”.
Pewność objawia się więc nie w samotnym myśleniu, lecz w słowie, tyle że
w słowie wziętym w osobistej aktualności jego wypowiadania. Tym samym zo-
staje wskazane przeżycie nie tylko gruntujące język i samego człowieka, lecz
rozprzestrzeniające tę pewność na inne aspekty poznania i wiedzy. 

Pewność a aktualność słowa

Postarajmy się spojrzeć na kartezjańską pewność cogito w kontekście ak-
tualności słowa. Czy aktualność słowa pozwoli dostrzec bardziej pierwotny wy-
miar kartezjańskiego przeżycia? „Bardziej pierwotne” oznacza tu „przynajmniej
tyle, że to, co wtórne, doświadczane jest jako już przez nie umożliwione”
(Wiplinger 1968: 36), a dodatkowo to, co pierwotne wskazuje na ów wspomnia-
ny aspekt Unverfüglichkeit, tzn. nie tyle stoi mi ono do dyspozycji, co „zagaduje”
mnie jako pierwsze, a mi pozostaje odpowiedzieć.

Od słowa ku bezsłowności

Także dla Kartezjusza aktualność ma szczególne miejsce w uzyskiwaniu
pewności, chociaż sam filozof używa tu raczej słowa „obecność” (łac. praesen-
tia) – co daje się rozumieć jako bliskość przestrzenna oraz jednoczesność: za-
równo intuicja intelektualna, jak i „jasność czy wyraźność” opierają się na niej
bezpośrednio. Kiedy cogito ergo sum jawi się jako „prawda tak pewna i moc-
na”, której nie sposób zaprzeczyć, jest to niewątpliwie swoiste doświadczenie
aktualności. Dopiero na tej obecności można budować wiedzę, ale trzeba tę
obecność, czy raczej to, co w niej zostało poznane, (z całym kontekstem)
zatrzymywać w pamięci, niejako czyniąc to „obecnym”. To właśnie podkreśla
Kartezjusz mówiąc o dedukcji jako o „nieprzerwanym” ruchu myśli, a więc nieja-
ko „rozciągnięciu” tego pierwotnego doświadczenia na dalsze fakty (Descartes
1945: 16). Każde „przerwanie” tego ruchu i ponowne rozpoczęcie go w innym
punkcie usunęłoby to odniesienie do aktualności, a więc i pewność. Jest to we-
dług filozofa jedno z głównych źródeł błędów w rozumowaniu: to, że nie wystar-
cza nam uwagi, by mieć w świadomości pierwotną zasadę (Descartes 1955: 28).
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Podobnie jest z „jasnością” danego przedstawienia: także i tu chodzi o „obec-
ność” – ponownie możemy więc dostrzec ów „most” łączący poznającego i to,
co poznawane. Wróćmy jednak do postawionego wcześniej pytania o rolę ergo:
Co stanowi tę więź, ten wspomniany „most”? Dialog czy logiczna dedukcja?
Słowo czy myśl (przy czym za Hintikka uznajemy pewien rodzaj myśli za wy-
powiedź, skierowaną do Ty fikcyjnego)? Co jest bardziej pierwotne? Z punktu
widzenia Ebnera wydaje się, że przeżycie jasności (i wyraźności) musiałoby wy-
stąpić wtedy, gdy znajdę słowo odpowiadające przeżywanemu zjawisku. W tym
kierunku można by zinterpretować kartezjańskie spostrzeżenie o „pojęciach”
(a tak naprawdę doświadczeniach) tak jasnych i prostych, że każda próba defi-
niowania tylko je zaciemnia (tamże: 3). Definiowanie danego doświadczenia
dokonuje się bowiem na zasadzie „określania istoty” poprzez znalezienie słów
jednoznacznie przypisujących do określonych rodzajów, gatunków i kategorii,
oraz oddzielających przeżytą rzeczywistość od innych. W ten sposób możemy
spojrzeć na wyrażenie „dwunóg bezpióry” określające w Akademii Platońskiej
człowieka – oczywiście nie jest ono w stanie przywołać pierwotnego doświad-
czenia człowieczeństwa. Nie mówimy jednak przy tym o słowie aktualnym, lecz
o pojęciu. Ebnerowskie „Ja” z „Ja jestem” dane jest już w słowie i jako słowo,
jego definiowanie byłoby oddalaniem się od niego, bezowocną próbą przeniesie-
nia go na poziom „Ja jest”. 

Kartezjusz wydaje się jednak niezdecydowany: nawet gdy uwzględnimy je-
go wyważone opinie z Medytacji, czuje się on pociągany przez interpretację
„dedukcyjną” (Hintikka 1962: 8), i to szczególnie w swych popularnych dziełach.
Czy można takie „jasne i proste” pojęcia ujmować inaczej niż w słowach?
Więcej, czy odpowiadające im przeżycia mogą powstać inaczej niż dzięki ak-
tualnemu słowu, jak to widać choćby na przykładzie samego cogito ergo sum?
U Kartezjusza – przynajmniej w tej rozpowszechnionej jego interpretacji, która
nas tu interesuje i która legła u źródeł subiektywnego idealizmu – jest jednak
inaczej: słowo – rozumiane jako pojęcie – przychodzi dopiero po takim prze-
życiu i nie jest nawet w stanie go odpowiednio opisać. Tym samym, według
Kartezjusza, myślimy (cogitare) najpierw bezsłownie, a dopiero potem dobiera-
my do zawartości świadomości odpowiednie słowa – pojęcia. Język byłby więc
rozumiany jedynie narzędziowo, funkcjonalnie. Inaczej mówiąc, przywołując
słowo z pamięci, nie dojdę w większości przypadków do owego pierwotnego
przeżycia, które ma ono opisywać (Descartes 1955: 29). Jednak słowo rozu-
miane jest tu nie jako to, co „wydobywa” daną rzeczywistość, lecz jako coś, co
ją zniekształca. 
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Można więc powiedzieć, że u Kartezjusza mamy do czynienia ze swoi-
stym odchodzeniem od słowa aktualnego w kierunku pojęcia, a tym samym
ze zmierzaniem się nie do relacji, do drugiego (człowieka), lecz do samotności
„wiedzy geometrycznej”, a więc idei. Jest to nawet konsekwentne, bo skoro
słowo (w sensie pojęcia, oddającego jeden do jednego stan duszy) nie jest
w stanie doprowadzić do poszukiwanej aktualności przeżywania, to czy w ogóle
słowo z zewnątrz, wypowiedziane do mnie przez drugiego, jest w stanie za-
pewnić mi jakąkolwiek aktualność, a więc i pewność, której szukam? W tym
sensie samo wątpienie można widzieć jako „oczyszczenie” się ze wszelkiego
uprzedniego zagadnięcia, zerwanie wszelkiej relacji na zewnątrz, by skupić uwa-
gę na czynności poznawania „w swoim wnętrzu” – gdzie mieszka Prawda. 

Droga tak zinterpretowanego Kartezjusza – jeśli ująć ją w kategoriach
Ebnera – wydaje się więc prowadzić od relacji Ja do Ty w słowie do samot-
ności i bezsłowności Ja. Przeoczona zostaje początkowa okoliczność, że wąt-
pienie, przypomnijmy, wątpienie nie tylko metodyczne, lecz egzystencjalne,
trudno widzieć inaczej niż jako „wezwanie do dialogu”. W tym miejscu – gdy
spojrzymy na to egzystencjalnie – przychodzi właśnie owa pewność jako ratu-
nek i uspokojenie, jako odpowiedź na postawione pytanie. Jednak przyjęta wy-
kładnia tego doświadczenia prowadzi filozofa w zupełnie innym kierunku. Czy
przyświeca mu cel osiągnięcia kiedyś dzięki logice wspólnoty „naukowców” sku-
pionych wokół prawdy – to zupełnie inne pytanie.

Ja jako res i Ja absolutne

W tej wizji pewność znaleziona przez Kartezjusza (przynajmniej tego
z Discours) jest pewnością, że za wszystkimi czynnościami wątpienia stoi Ja. Nie
jest to jednak Ja rzeczywiste, istniejące i działające w świecie. Nie jest to bo-
wiem „moje Ja”, czy nawet „Ja Kartezjusza”, lecz Ja bezosobowe, widziane ja-
ko rzecz (res cogitans) – coś obecnego, danego i działającego („rzeczywistego”).
„Ja” tak zinterpretowane Ebner nazywa „abstrakcyjno-filozoficznym” (Ebner
2006: 12). Wiplinger podkreśla, że Ja z samego doświadczenia wątpienia byłoby
zaledwie „dokonywaniem” (niem. Vollzug) myślenia, ale zostaje zinterpretowane
w sensie metafizyki substancji, jako substantia – coś, „co może istnieć tak, że do
swego istnienia nie potrzebuje innej rzeczy” (Wiplinger 1976: 251 i n., Descartes
1955: 17). Kartezjusz używa więc do opisu swego źródłowego doświadczenia
aparatu pojęciowego z innej epoki i służącego pierwotnie do opisu innych ob-
szarów, interpretując Ja jako „rzecz” (substancję), a myślenie jako przypadłość
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„rzeczy myślącej” (res cogitans). Ja „po prostu jest”, a jego podstawowym spo-
sobem bycia jest „myślenie”. Ale i w tym sensie jest ono nam dane właściwie
raczej w wypowiedzi „Ja jest” niż „Ja jestem”. Ta terminologia narzuca już pew-
ną zawężającą interpretację jego źródłowego doświadczenia.

Z drugiej strony, owo odkryte i tak zinterpretowane Ja stawia się w ten
sposób w centrum całego uniwersum, jako podmiot, dla którego wszystko in-
ne jest przedmiotem, jako podstawa myślenia o czymkolwiek i nawet Bóg (do-
dajmy: „Bóg myślany”, Bóg jako idea obecna w świadomości) nie jest dla niego
konieczny, a jeśli już, to Bóg służy Ja (choćby przez to, że je stworzył), a nie
odwrotnie (Wiplinger 1976: 252 i n.). Takie właśnie jest „Ja absolutne”, na
którym w następnych stuleciach zbudowany został konsekwentny idealizm
subiektywny. 

Ta dwoistość kartezjańskiego Ja da się być może rozjaśnić jako zmiana
perspektywy: gdy filozof postawi się poza Ja, to jest ono dlań „rzeczą”, czymś
obecnym, danym, stojącym do dyspozycji. Gdy zaś postawi się w miejscu te-
go Ja (zidentyfikuje się z nim), to staje się ono „Ja absolutnym”, nie liczącym
się z Ty, które go ukonstytuowało, nie liczące się z nikim „na zewnątrz”, lecz
podnoszące samo siebie, a w konsekwencji obecne w nim idee do statusu ab-
solutnej pewności. Ale ani postawienie się poza Ja i ujmowanie go jako wyizo-
lowanej rzeczy (Ja realne jest przecież zawsze związane z jakimś Ty) – ani
identyfikacja z takim Ja – tu nie chodzi już o skupianie się na nim jako przed-
miocie, lecz rozwijanie przezeń idei – nie ujmuje go w pełni. W pierwszym
przypadku przeżywam nie Ja jako takie, lecz Ja jako rzecz, w drugim zaś igno-
ruję właściwą naturę Ja, jaką jest pozostawanie w relacji z Ty i próbuję ugrun-
tować je w nim samym. Tym samym dochodzimy tu do granic kartezjańskiego
punktu widzenia.

Jakie są konsekwencje takiego nastawienia? Abstrahując od tego, jak sam
Kartezjusz rozumiał swoje wypowiedzi, powszechnie przyjmowana interpretacja
tego przeżycia, dodajmy interpretacja późniejsza, a więc uwzględniająca to, co
zostało w międzyczasie powiedziane, jest taka, że Ja jako absolutnie pewne sta-
je się podstawą do budowy całych systemów filozoficznych. Pewność rozrasta się
przy tym z samego faktu je pense na świadomość w ogóle, na obecne w świa-
domości idee (zarówno idea Boga, jak i idee ogólne czy matematyczne, czy
też po prostu „idee rzeczy”) i na zbudowane z tych idei systemy filozoficzne.
Takie nastawienie jest oczywiście dziełem późniejszych interpretacji, zwłaszcza
Fichtego, który niejako wyciągnął z myśli Kartezjusza konsekwencje w kierunku
idealizmu (Wiplinger 1976: 242), ale w takiej postaci „kartezjanizm” stał się nie-
jako podstawą racjonalistycznej cywilizacji zachodniej. 
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Ja realne i Ja kartezjanizmu

Czy taka interpretacja jest konieczna? Jak już zasugerowałem, wydaje się,
że owa uzyskana odnośnie Ja pewność musi być widziana jako odpowiedź ze
strony pewnego Ty – „realne Ja” staje się bowiem widoczne tylko wraz z Ty,
jako rezultat zagadnięcia z zewnątrz. Można by więc zaryzykować twierdzenie,
że owo Ja ukazuje mu się tak naprawdę nie w samotności, lecz w pewnego
rodzaju relacji do Ty, i pierwotnie nie w myśleniu, lecz w „słowie”, zostaje jed-
nak natychmiast zinterpretowane „do wewnątrz” jako część rozumu, logiki.
I tak „myślące Ja” skupia się od razu na sobie, pomijając odpowiadające mu Ty.
W ten sposób zostaje zinterpretowane jako „rzecz myśląca”, staje się „Ja ab-
strakcyjno-filozoficznym”, z zadatkami na „Ja absolutne” Fichtego. 

Jak sugerowałem poprzednio, Descartes wydaje się wahać między dialogiem
a logiką, a być może chce je powiązać. Zdaje się to potwierdzać pewien szcze-
gólny aspekt: w obliczu hipotezy o złośliwym geniuszu, który mógłby zesłać
fałszywą pewność, Kartezjusz mówi o Bogu (który nie może kłamać) jako o gwa-
rancie pewności, nawet w myśleniu matematycznym – a więc pośrednio przy-
znaje, że pozostaje w pewnego rodzaju relacji z Bogiem i że to Bóg jest dawcą
pewności. Na to „głębokie, właściwie już nienaukowe i niefilozoficzne kartez-
jańskie rozmyślanie o Bogu”, zwrócił uwagę także Ebner, wnioskując, że „Bóg
jest warunkiem wszelkiej prawdy i wszelkiego poznania prawdy, nawet w my-
śleniu matematycznym” (Ebner 2006: 212). Czy stoi za tym przeżycie, że to Bóg
daje pewność, nawet w matematyce, a jeśli tak, to dzieje się to w (szeroko ro-
zumianym) słowie?

Krytyka pewności Kartezjusza

Wydaje się, że źródłowe doświadczenie Kartezjusza można by zinterpreto-
wać w zupełnie innym kluczu niż powołujący się na niego racjonalizm. Pozwa-
la to nam spojrzeć na jego doświadczenie pewności – według jej klasycznej
interpretacji – jako wtórne, a nawet problematyczne. Oczywiście pewność ta,
wraz ze stojącym za nią Ja, doczekała się krytyki dosyć szybko. Spójrzmy na
kilka znanych nurtów tej krytyki i postarajmy się je ocenić z punktu widzenia
osobistej aktualności słowa. 

Jak nieszczęśliwym wyborem było zakwalifikowanie przez Kartezjusza Ja
jako substancji, a konkretnie rzeczy myślącej, dowodzi już krytyka przepro-
wadzona przez Davida Hume’a, który wychodząc z pozycji konsekwentnego
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empiryzmu oczekiwałby, że taka „jaźń” (ang. self) pojawi się jako przedmiot
ludzkiego doświadczenia. Tak się jednak nie dzieje: „nigdy nie udaje mi się
«przyłapać» mojej «jaźni» (self) samej, bez przedstawienia, i wszystko, co po-
strzegam, nie jest nigdy czymś innym jak przedstawienie” (Hume 1888). Tak
więc Ja, jako nośnik wszystkich poszczególnych stanów świadomości, nie da się
odnaleźć pośród doświadczanych przedmiotów. Z punktu widzenia aktualności
słowa nietrudno jednak dostrzec, że Hume’owskie self – podobnie jak krytyko-
wane przezeń kartezjańskie ego – odpowiada Ja z wypowiedzi „Ja jest”, gdzie
ono „nic nie oznacza”, nie zaś z wypowiedzi „Ja jestem”. Mówiąc obrazowo:
gdyby Hume spojrzał na wypowiedź „Ja jestem” w osobistej aktualności jej
wypowiadania, może „przyłapałby” owo „Ja samo”, którego nie mógł znaleźć
pod postacią przedstawienia. 

Inną linią krytyki kartezjańskiego Ja jest – mówiąc ogólnie – kwestionowa-
nie kompetencji Ja jako „organu” przypisującego (np. sobie) dane stany świa-
domości. Według innych myślicieli kompetencję tę należy przypisać raczej
społeczeństwu lub otoczeniu. Tu niewątpliwie przynależą takie koncepcje jak
słynne „(się) myśli” (es denkt) Georga Ch. Lichtenberga: „Znamy jedynie istnienie
naszych doznań, przedstawień i myśli. Należałoby mówić myśli (es denkt), tak
jak mówi się «grzmi» (es blitzt). Powiedzieć cogito to już za dużo, jeśli tłuma-
czymy to przez „Ja myślę” (Lichtenberg 1879: 74 i n.). Dzisiejszą formą takiej
krytyki są choćby współczesne badania mózgu, czy też socjologia. Chodzi jed-
nak – przypomnijmy – o Ja „skupione na sobie”, a więc już odwrócone od jego
Ty, o Ja „refleksyjne” odnoszące się „samo do siebie”, a właściwie do obecnych
w nim „stanów świadomości”, którego echa obecne są jeszcze u Kierkegaarda
(„stosunek do stosunku”). Problem w tym, że Ja nie może odnieść się samo do
siebie (pozostając jednocześnie sobą), lecz jedynie do Ty. Tak więc, jeśli chodzi
o zmieniające się stany świadomości to można dyskutować nad ich pochodze-
niem, jednak czymś innym jest Ja odpowiadające na zagadnięcie przez Ty. Tak-
że i ten sposób myślenia odnosi się więc w swej krytyce do Ja pozbawionego
aktualności, jakim jest Ja samotne, skupione na swych stanach świadomości,
z odpowiadającymi im zmianami w mózgu, nie do Ja z aktualnej wypowiedzi
skierowanej do konkretnego Ty, które tę wypowiedź przyjmuje. Ta wypowiedź,
stwarzając relację Ja do Ty, stwarza fakty zapewniające przynajmniej pewne mi-
nimum potrzebne do wyjścia poza „się mówi”.

Jeszcze inną, wartą wspomnienia, linią krytyki Ja proponuje choćby Rudolf
Carnap, który, spoglądając z „czysto formalno-logicznego punktu widzenia” (to
jest koncentrując się na sensowności zdań jako ich poprawnej budowie) kryty-
kuje jako błąd logiczny wypowiadanie istnienia w powiązaniu z nazwą (subiekt,
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nazwa własna) (a więc „Ja jestem”) – podczas gdy uzasadnione jest to tylko
w odniesieniu do predykatu. Z „Ja myślę” wynika nie tyle „Ja jestem” (istnieję),
lecz „istnieje coś myślącego”, podobnie jak z „jestem Europejczykiem” nie wy-
nika „Ja istnieję” lecz „istnieje Europejczyk” (Carnap 1931: 233 i n.). Problemem
jest więc przejście od Ja jako jednostki logiki (subiectum), cząstki wypowiedzi, do
Ja jako – mówiąc z Ebnerem – „realności duchowej”, a więc – z naszego punktu
widzenia – „wymiar osobisty”. Nie wgłębiając się w sposób myślenia Carnapa
i jego „logiczny pozytywizm” możemy dostrzec tu niewystarczalność „idealne-
go języka” (metajęzyka) w możliwości rozumienia bycia: obok jednorodnego
stwierdzania egzystencji, „bycie” opisuje także, w zależności od kontekstu wy-
powiedzi, sposób bycia, posiada więc własną treść. Dlatego też nie wydaje się, by
ze swego punktu widzenia Carnap dostrzegał istotną różnicę między „Ja jest”
i „Ja jestem”. Gdyby zwrócić uwagę na słowo „Ja jestem” w jego aktualności, to
można by dostrzec „nieusuwalną myślowo identyczność podmiotu wypowiedzi
(a więc właśnie subiectum) i jej predykatu”. Czyż nie zmienia to perspektywy,
w której Carnap dostrzegł wspomniany błąd logiczny? 

Przedstawione tu nurty krytyki kartezjańskiego cogito, a co za tym idzie,
także jego pewności, odsłaniają niewątpliwie jego słabe punkty. Jednakże po do-
świadczeniu „osobistej aktualności słowa” z jego performatywną mocą zasadni-
czy punkt krytyki należałoby umieścić gdzie indziej. Chodziłoby tu mianowicie
o to, że – jak się wydaje – pierwotne „dialogiczne” doświadczenie pewności
(swoiste „Ty jesteś”) zostało w jego interpretacji skierowane na fałszywe tory.
Związało się ono z (sylogistycznym) myśleniem, a nie ze słowem. Tak więc
pewność kartezjanizmu możemy widzieć jako bazującą na zamknięciu na Ty, na
poszukiwaniu swoistej samowystarczalności. Przyznajmy, kuszące jest przed-
stawienie, że sam jestem źródłem „mojego myślenia”, bo to ja myślę, nikt nie
uczyni tego za mnie. W ten sposób sam staram się ustanowić siebie, pomijając
jednak pytanie, dlaczego myślę właśnie w określony sposób, to jest skąd pocho-
dzi impuls do myślenia, jakie „chcenie” stoi za moją ideą (Ebner 2006: 103) oraz
jak myślenie ma się do (uprzednio danej) mowy.

Myślenie, z którego u Kartezjusza wynika pewność Ja, dla Ebnera bierze się
ze słowa i dąży do słowa, co oznacza, inaczej mówiąc, że pochodzi od Ty i dąży
do Ty. Jest to zarazem dopełnienie performatywności, która przestaje odnosić
się do Ty fikcyjnego, a zwraca się do realnego. Jest tak nawet gdy przyjmiemy
za Kartezjuszem, że Bóg działa we wnętrzu człowieka. Sam Ebner pisze: 

Myślenie jest wydarzeniem dokonującym się pomiędzy bezsłownością i nieprawdą bycia
odpadłego od Boga, a słowem i jego prawdą. Chce ono i musi ono dojść do słowa, a to oznacza:
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do Boga. Nawet bezsłowne poznanie matematyczne potrzebuje odniesienia do Boga, jak uznał
to Kartezjusz – i nie on jeden – by być poznaniem jakiejś prawdy” (Ebner 2006: 212). 

Z powyższym wiąże się fakt, że pewność kartezjanizmu dotyczy tylko przed-
stawień, kończy się zaś, gdy próbujemy orzekać coś o stojących za nimi rze-
czach, którym miałyby odpowiadać. Zauważmy, że francuski filozof w tym punk-
cie nie odchodzi daleko od klasycznego przekonania, wywodzącego się jeszcze
od Arystotelesa i przenikającego całą filozofię średniowieczną, że tzw. pojęcia
są wszystkim wspólne i niejako „na nasz użytek” zastępują „rzeczy”, do których
nie mamy tak naprawdę dostępu. Prawdziwa, pewna rzeczywistość (bycie) to
rzeczywistość myślowa. Pamiętajmy, że między jego res cogitans i res extensa nie
ma praktycznie żadnego połączenia. W ten sposób rozerwana zostaje więź mię-
dzy słowem a rzeczywistością, którą Ebner odkrywa na nowo w osobistej ak-
tualności słowa, czyniąc z niej podstawę języka i w ogóle człowieczeństwa. 

Wnioski

Interpretując kartezjańską pewność w świetle aktualności słowa, staraliśmy
się pokazać korzenie kartezjańskiego doświadczenia. Wydaje się więc, że do-
świadczenie pewności Kartezjusza jest wtórne względem pewności związanej
z osobistą aktualnością słowa. Inaczej mówiąc, wizja Ebnera może być szansą
usunięcia trudności związanych z Ja kartezjańskim. Pora na wnioski płynące
stąd dla działania, tu przede wszystkim działania pedagogicznego. 

Aspekt pedagogiczny samego „zdziwienia filozoficznego” wydaje się oczy-
wisty. W ustroju demokratycznym musimy przecież cenić budzenie do filozofii
jako do krytycznego widzenia rzeczywistości, zamiast wychowywać do przyj-
mowania za oczywistości obcych sugestii. Jednak także kształt tego „zdziwie-
nia” przenosi się niejako na wizję świata i zachowania społeczne człowieka.
Pytanie o pewność jest też pytaniem o to, czy możliwa jest prawda, uczciwość,
dobro. Natomiast umiejscowienie tej pewności określa widzenie tejże prawdy
czy uczciwości. To niewątpliwie indywidualne doświadczenie ma więc swój wy-
miar społeczny.

Dla Ebnera kluczowym punktem pewności jest „słowo w osobistej aktual-
ności jego bycia wypowiadanym”. Oznacza to, że aby dojść do pewności, praw-
dy, czy zasady rzeczywistości potrzeba Ja, Ty i słowa, albo inaczej mówiąc „Ja
otwartego na Ty w słowie” (i – dodajmy z Ebnerem – w miłości). Chodzi więc
o słowo odnoszące się bezpośrednio do rzeczywistości i budujące relację, sło-
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3 Hans-Peter Dürr jako fizyk kwantowy stwierdza, że także w fizyce potrzeba nam nowe-
go spojrzenia, w którym „świat jawi się jako relacja”, coś – w szerokim znaczeniu tego słowa
– duchowego: „Prymat materii względem formy odwraca się: tym co pierwotne jest relacja,
materia zaś tym co wtórne”.

wo niejako wspólne dla Ja i Ty, budujące między nimi pomost. Każda wypo-
wiedź może zostać odniesiona do tego „punktu wyjścia” – by ocenić, na ile jest
ona aktualna, na ile słowo odnosi się do rzeczywistości. 

Jeśli źródło pewności leży więc nie tyle w myśleniu, co w słowie (w oso-
bistej aktualności jego wypowiadania), a więc nie w samotności, lecz w dialogu,
to należałoby wyciągnąć z tego konsekwencje. Zważywszy zaś, że sposób my-
ślenia oparty na racjonalności „post-kartezjańskiej” (którą można by też nazwać
„technologiczną”) oparty na swobodnej, samotniczej „produkcji” idei, i narzu-
caniu ich innym, sposób mieniący się naukowym, wydaje się dominować we
współczesnej nauce i życiu społecznym – dalekosiężną konsekwencją byłby po-
stulat swoistej „racjonalności dialogicznej”, uwzględniającej nie tylko fakt, że
człowiek myśli, ale przede wszystkim, że – jak mówi Ebner – „ma słowo”. 

Owa „racjonalność dialogiczna” jest wyciągnięciem konsekwencji z faktu,
że osobista aktualność słowa zakłada dwie osoby połączone słowem i miłością,
drugi człowiek w swej konkretności nie może więc znikać pod naciskiem ab-
strakcyjnych koncepcji. Na podstawie zapisków Ebnera określamy taką postawę
jako „myśleć trzymając się liny słowa” (Ebner 1963b: 459; Skorulski 2013: 72 i n.).
Jeśli jakaś myśl nie uwzględnia człowieka w jego już nawet nie tylko podmioto-
wości, ale w jego pozostawaniu w relacji, „nastawieniu jego Ja na Ty”, staje się
„podejrzana” w swoim odniesieniu do rzeczywistości w ogóle. Porzucenie tej
„liny słowa” owocuje więc abstrakcją, „odczłowieczeniem” i oddaleniem od rze-
czywistości. „Dialogiczna” ma być jednak nie tylko racjonalność nauk huma-
nistycznych, lecz również ekonomii, która musi zdecydować się, czy widzieć
siebie jako naukę ścisłą rządzoną prawami na kształt fizyki, czy uwzględniać
ludzkie działania, a nawet samej fizyki, gdy jako fizyka kwantowa stawia w cen-
trum nie „substancję” (cząstki) lecz „relację” (Dürr 2012: 86)3.

Przykładowo, mierzenie poziomu życia społecznego aktualnością słowa
(jeśli można go mierzyć inaczej niż intuicyjnie) stanowi dla Ebnera także kryte-
rium oceny stanu społeczeństwa. Im mniej aktualności, tym bliżej jego upadek.
Nie jest to myśl niezrozumiała: brak aktualności słowa uniemożliwia bowiem
właściwą komunikację i współpracę między ludźmi, a ponieważ „nie można nie
komunikować się” (Watzlawick 1974: 53), dochodzi do zamknięcia się w obo-
zach ideologicznych i dezintegracji społeczeństwa, lub też, gdy jedna ideologia
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dominuje, dochodzi do szeroko rozumianego „ucisku” jednych przez drugich
(Skorulski 2012: 482 i n.). Ponadto dopiero aktualność słowa umożliwia jego
„performatywność”, akty słowne mają moc sprawczą, bez niej nie zostają speł-
nione podstawowe funkcje społeczeństwa. 

Czy to jednak oznacza, że mamy się wypowiadać tylko w pierwszej i dru-
giej osobie, w której leży „punkt krytyczny” aktualności Ja? Oczywiście nie, ale
pytanie, jakie należy sobie na serio postawić, brzmi nstępująco: „jak mówić,
by zachować aktualność słowa?”. Obok spełnienia tak oczywistych wymagań
jak „prawdomówność”, otwartość czy kredyt zaufania, a przy tym nie tracąc
swoistej krytyczności wobec tego, co zostaje powiedziane, należy się zastano-
wić, jak ma się wypowiedź w trzeciej osobie do „realności duchowej” tzn. „Ja”
(lub „Ty”) oraz co oznacza to dla myślenia. Jak się wydaje, człowiek posiada
nie tylko tendencję do substancjalizacji (i funkcjonalizacji) słowa jako drogi
utraty jego aktualności (u Kartezjusza) – lecz także władzę – że tak powiem
– aktualizacji, transformacji tego, co zostało powiedziane w trzeciej osobie
w prawdziwą aktualność. Przynależy ona do samego faktu, że człowiek ma sło-
wo. Ebner mówi o „prawdziwym filologu”, dla którego „każde słowo martwe-
go języka może stać się znowu żywe” (Ebner 1963a: 581). Wucherer wskazuje
na przykład, że obok samego zagadnięcia drugiego, możemy mówić o zachę-
caniu drugiego do zagadnięcia „trzeciego”, a wtedy „trzecia osoba” jest nie do
uniknięcia. Zestawienie poglądów Kartezjusza i Ebnera otwiera nowe perspek-
tywy interpretacji pierwotnego doświadczenia i stawia nowe bardzo osobiste
pytania: Co zrobię ze swym pierwotnym doświadczeniem? Czy chcę „ustana-
wiać się sam”, czy też pozwalam „by ustanawiało mnie słowo pochodzące od
Ty”. Czy chcę być „substancją” (Ja kartezjańskim czy idealistycznym), czy „real-
nością duchową”, ukonstytuowaną i pozostającą w relacji z „realnością ducho-
wą” poza mną?
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PHENOMENOLOGICAL INSPIRATIONS FOR HERMENEUTIC EXPLANATION OF THE PHENOMENON
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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.
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red. Paulina Marchlik

Mam poczucie braku własnej konieczności, mogłoby przecież mnie
nie być, mogę przestać za chwilę istnieć. Jestem zatem żywą nie-
koniecznością istnienia.

Ricoeur (1991: 318)
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1 Powołując się na fenomenologię przedmiotem omówienia uczynię tu wybrane – z punktu
widzenia podjętego w pracy problemu – aspekty myśli Husserla jako twórcy fenomenologii. To
bowiem jego ustalenia filozoficzne, zarówno te o charakterze epistemologicznym, metodolo-
gicznym, jak i ontologicznym, stanowiły punkt wyjścia dla wszystkich innych fenomenologów
i filozofii fenomenologicznej jako takiej w różnych autorskich odsłonach – reinterpretacjach,
kontynuacjach lub badawczych aplikacjach określonych problemów filozoficznych. Mówiąc o fe-
nomenologii zasadniczo więc będę się odnosił tylko do owych podstaw i początków, nie zaś
do długiej tradycji różnych autorskich badań i studiów fenomenologicznych innych filozofów
w XX wieku.

Fenomenologia zaczyna się w chwili, gdy niezadowoleni z „przeży-
cia” – bądź z „ponownego przeżywania” – przerywamy przeżycie, by
uczynić je znaczącym. Tutaj właśnie epoché [zinterpretowaną nie-
idealistycznie – przyp. J.G.] i nakierowanie na sens są ściśle ze sobą
związane (...) Fenomenologicznemu „przeżyciu” odpowiada, po stro-
nie hermeneutyki, świadomość wystawiona na historyczne działanie.
Dlatego właśnie hermeneutyczne dystansowanie łączy się z przy-
należnością, czemu w fenomenologii odpowiada związek epoché
[zinterpretowanej nieidealistycznie – przyp. J.G.] z przeżyciem. Her-
meneutyka, ona także, zaczyna się, kiedy niezadowoleni z przynależ-
ności do przekazywanej tradycji, przerywamy relację przynależności,
by uczynić ją znaczącą.

Ricoeur (1996: 167–168)

Wprowadzenie

W pracy tej w pełni uznaję zasadność twierdzenia Paula Ricoeura, który
przyjmował, że pierwotny projekt wczesnej fenomenologii z okresu Badań lo-
gicznych Edmunda Husserla miał „hermeneutyczne początki”, dlatego ostatecznie
„fenomenologia może się dokonać tylko jako hermeneutyczna”. Samą fenome-
nologię1 zaś, z pominięciem jej odsłony w postaci transcendentalnego idea-
lizmu, filozof ów traktował jako „nieprzekraczalne założenie hermeneutyki”,
ponieważ „hermeneutyka powstaje na bazie fenomenologii”. Dlatego też, zgo-
dnie z tym punktem widzenia, między fenomenologią i hermeneutyką istnieje
wzajemna, nieredukowalna przynależność (Ricoeur 1996: 172, 181, 164, 150).
Przyjęcie tego założenia określa zatem charakter niniejszej pracy, w której
ostatecznie będę starał się wykazać zasadność i aktualność takiego sposobu
rozumowania, przywołując określone konceptualizacje pedagogiczne o orien-
tacji fenomenologiczno-hermeneutycznej, czy też hermeneutyczno-fenomeno-
logicznej. W konceptualizacjach tych w pełni uwidoczniona zostanie bowiem
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2 Styl intelektualnego warsztatu pracy Husserla doskonale, jak się wydaje, oddają jego własne
słowa z Przedmowy do Badań logicznych, zgodnie z którymi, jego analizy intencjonalne (refleksyj-
ne) to „ustawiczne wznoszenie się z poziomu niższego na poziom wyższy, dopracowanie się co-
raz to nowych wglądów logicznych i fenomenologicznych, które nie pozostają bez wpływu na
uzyskane wcześniej. Ujawniają się coraz nowe warstwy fenomenologiczne i współokreślają ujęcia
wcześniejszych” (Husserl 2006: 13). I choć słowa te wypowiedziane były w kontekście specyfiki
Badań logicznych to jednak bez cienia wątpliwości można je odnieść do całej jego twórczości.
Można również postawić tezę, że taki styl intelektualnej pracy pozwala lepiej zrozumieć okreś-
lone redefinicje zainteresowań poznawczych Husserla oraz domniemywać, że u schyłku swojej
twórczości, z okresu odzwierciedlonego w wykładach: Kryzys europejskiego człowieczeństwa i feno-
menologia transcendentalna mamy do czynienia właśnie z wynikami badań, które choć nie stano-
wią całkowitego odwrotu od transcendentalnej subiektywności i idealizmu, to jednak rzucają
nowe światło na wcześniejsze ustalenia i wyniki badań – wzmacniają te z okresu Badań logicz-
nych, a nadwątlają te z okresu Idei czystej fenomenologii i fenomenologicznej filozofii. Warto zaś pod-
kreślić – na co wskazuje Krzysztof Michalski – że to w okresie Badań logicznych Husserla należy
upatrywać najbardziej doniosłych fenomenologicznie analiz i podstaw samej fenomenologii jako
projektu badań ejdetycznych i analizy intencjonalnej (Michalski 1998: 17, 27. Por. Heidegger
1999: 107).

zasadność założenia, co do komplementarności fenomenologicznych i herme-
neutycznych nastawień badawczych. Podkreślić należy również, że celem tej
pracy nie jest podjęcie samych analiz fenomenologicznych. Zgodnie z tytułowym
problemem, celem pracy jest bowiem przywołanie i omówienie fenomenolo-
gicznych inspiracji hermeneutycznego rozjaśniania egzystencjalnego fenomenu
edukacji. Odwoływanie się do tych inspiracji – w sposób bezpośredni lub za-
pośredniczony oraz w sposób mniej lub bardziej ugruntowany filozoficznie
– uwidacznia się zaś w pedagogicznych konceptualizacjach, odzwierciedlają-
cych fenomenologiczno-hermeneutyczny profil badawczy.

Specyficzne konteksty recepcji fenomenologii Husserla

Filozoficzna spuścizna Husserla – na którą składają się wieloletnie i otwie-
rające coraz to nowe pola badawcze analizy, wywarła – niezależnie od powszech-
nie zanegowanej i poddanej krytyce idei fenomenologii transcendentalnej – nie-
kwestionowany wpływ tak na samą filozofię, myśl humanistyczną, jak i nauki
społeczne w XX wieku2. 

Fenomenologia transcendentalna, w opinii samego Husserla, miała stano-
wić najdalej posunięty wyraz nastawienia fenomenologicznego, choć większość
uczniów i współpracowników Husserla odżegnywała się od wniosków i impli-
kacji, które stanowisko to pociągało za sobą. Wymowna w tym kontekście jest
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wypowiedź Jana Patočki, który odnosząc się do idei transcendentalnej subiek-
tywności stwierdził, że było to marzenie, którego fenomenologia Husserla nigdy
nie spełniła (Patočka 1993: 41). Ten drugi okres fenomenologicznej twórczości
filozofa, transcendentalnego idealizmu, ściśle wiąże się z takimi pojęciami, jak:
transcendentalne ego (pra-Ja), transcendentalna epoché (redukcja fenomenologicz-
na), transcendentalna subiektywność (egologia), autokonstytucja ego-monady
(monadologia). Określenia te wyrażały przeświadczenie o możliwości realizacji
filozoficznego ideału „niezaangażowanego obserwatora” i bezzałożeniowości
poznania. Zgodnie z tym ideałem podmiot poznający w wyniku najdalej posunię-
tej redukcji, fenomenologicznego „wyłączenia się” ze świata, stawia się niejako
poza wszelkim wpływem doświadczeń osobniczych i historycznych, stając się
tym samym „idealnym obserwatorem” badanego świata, obserwatorem który
w żaden sposób nie wpływa na postrzeganie tego, co jest postrzegane i roz-
patrywane. Wszystko to, co po dokonaniu redukcji transcendentalnej zjawia się
transcendentalnemu ego z konieczności „jest już tylko moje”, a zatem pozba-
wione zostaje statusu „bytu-dla siebie” i staje się tylko „bytem-dla-mnie”. To
z ego, do którego cofa nas transcendentalna epoché wyprowadzana jest wszelka
ważność i obowiązywalność istnienia oraz sensu świata. Tak więc świat realny
(przeżywany) „widziany z poziomu transcendentalnego traci swą odrębność i in-
tersubiektywność” – traci swą „światowość”, ponieważ „jego a priori przesta-
je de facto być «światowe»” (Rolewski 1999: 204–205, 212–213; Conrad-Martius
1965: 399–400. Zob. także: Bielawka 1986).

Wielu komentatorów myśli Husserla dostrzega jednak zasadnicze „pęknię-
cie” projektu fenomenologii transcendentalnej i swoisty przełom w ostatnim
okresie twórczości filozofa i podejmowanych, choć niedokończonych, przez nie-
go wysiłkach poznawczych, by wybrnąć z tego „ślepego zaułka”, dowodem czego
jest podjęcie i dowartościowanie problemu ontologii świata życia codziennego
jako centralnego zagadnienia badań (Lyotard 2000: 51–52; Madison 1993: 187).
Paul Ricoeur dostrzegał w tym powrót do sztucznie wyizolowanego i ogołoconego
z wymiaru kulturowego doświadczenia (Ricoeur 1996: 170). Z kolei Jean-François
Loyard uznał ten zwrot za ewoluowanie w stronę swoistej „socjologii kultu-
rowej” (Lyotard 2000: 51). Choć inni, np. Roman Ingarden, potwierdzając sam
fakt pojawienia się zupełnie nowych zagadnień w myśli Husserla w tym okresie,
wskazują zarazem na to, że nie dochodzi tu jednak do przezwyciężenia stano-
wiska zasadniczego, związanego z fenomenologią transcendentalną (Ingarden
1970: 5–6, 13). Dla kontynuatorów myśli Husserla teoriotwórczy potencjał kate-
gorii świat życia codziennego bez wątpienia jednak otworzył nowe horyzonty,
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3 Choć, oczywiście, w pierwszym przypadku, punktem wyjścia Husserla była teoria intencjo-
nalności Franza Brentano, a w drugim przypadku można doszukiwać się pewnych analogii z ka-
tegorią życia w filozofii Georga Simmela (zob.: Brentano 1999: 126, 289; Simmel 2007: 80–81).

4 Wyróżnić można trzy podstawowe, fenomenologiczne okresy twórczości Husserla, a co za
tym idzie, reprezentatywne dla każdego z tych okresów dzieła i problemy, jakie zostały w nich
wyeksponowane. Logische Untersuchungen (1900–1901; pol. tłum.: Badania logiczne), uznawane są
za podstawową reprezentację pierwszego okresu badań Husserla o charakterze fenomenologicz-

których on sam, jak się wydaje, na tym etapie swych rozważań, wprost nie za-
kładał. Znamienna w tym kontekście jest zatem konstatacja, zgodnie z którą
uczniowie Husserla „wyciągnęli z jego prac wniosek”, którego on sam nie był
jeszcze gotów zaakceptować. „Nauczyli się od niego więcej, niż on sam chciał
im wyłożyć” (Madison 1993: 197). Kategoria świata życia codziennego zasad-
niczo bowiem implikuje całkowite zanurzenie w pierwotnie danym świecie do-
świadczenia potocznego. Jest to świat zaangażowania „w historię i w intersu-
biektywność”. Co więcej, powyższa ewolucja nastawień poznawczych Husserla
– na co wskazuje Jean-François Lyotard – może być traktowana jako powrót do
wczesnego projektu fenomenologii („rdzennej”, ejdetycznej – „przed-transcen-
dentalnej”) okresu Badań logicznych, gdzie podstawowymi pryzmatami poznaw-
czymi analizy fenomenologicznej (analizy: intencjonalnej, ejdetycznej, reflek-
syjnej) był problem intencjonalnych aktów świadomości oraz problem „żywego
doświadczenia prawdy” – oczywistości (por.: Ingarden 1974: 31–55; Conrad-
-Martius 1965: 393–395). Owo „żywe doświadczenie prawdy” (oczywistości)
wskazywało, zgodnie z tym ujęciem, na taki „moment świadomości, w którym
sama rzecz, o której mowa, prezentuje się w świadomości «z krwi i kości»,
«cieleśnie», w którym intuicja zostaje «wypełniona». Dlatego też oczywistość (ży-
we doświadczenie prawdy) traktowana jest tu jako „odmiana intencjonalności”
– „intencjonalności podmiotu głęboko zanurzonego w pierwotnym świecie”
(Lyotard 2000: 55, 95).

Dwa wielkie i niekwestionowane już odkrycia filozofii Husserla, wzmocnione
i dowartościowane jego analizami, to bez wątpienia problem intencjonalności
aktów świadomości oraz problem świata życia codziennego3 (zob.: Ricoeur 1996:
166, 171; Gadamer 1993: 339, 342, 345, 360; Madison 1993: 187; Rolewski 1999:
195, 217; Patočka 1993: 28; Gurwitsch 1989: 152–153; Chrudzimski 1996: 89).
Można powiedzieć, że problemy te torowały również drogę do wyodrębnienia
się nowych pól i perspektyw badawczych na gruncie innych już nurtów myśli
filozoficznej (zob.: Gurwitsch 1989: 152, 159; Ricoeur 1996: 150). Pierwszy prob-
lem filozoficznego projektu filozofa ściśle związany był z wczesnym okresem
jego badań, a drugi z późnym okresem jego fenomenologicznych analiz4. Z tego
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nym. Kluczowym dziełem dla drugiego okresu jego twórczości jest Phänomenologie und phäno-
menologischen Philosophie (1913; pol. tłum.: Idee czystej fenomenologii i fenomenologicznej filozofii).
Owocem trzeciego okresu poszukiwań filozoficznych Husserla są natomiast takie jego książki jak:
Formale und transzendentale Logik (1929), Méditations Cartésiennes (1931; pol. tłum.: Medytacje Kar-
tezjańskie) i Die Krisis der europäischen Wissenschaften und die transzendentale Phänomenologie (1935;
pol. tłum.: Kryzys nauk europejskich i fenomenologia transcendentalna).

5 Egzemplifikacją tego twierdzenia może być „przejście” poszczególnych filozofów, dla których
fenomenologia była punktem wyjścia – od fenomenologii do egzystencjalizmu lub od fenomeno-
logii do hermeneutyki. W ten sposób wypracowane zostały takie kierunki myśli filozoficznej, jak
fenomenologia egzystencjalna, czy też fenomenologia hermeneutyczna. Oczywiście tak jeden,
jak i drugi nurt odrzucały transcendentalny idealizm fenomenologii Husserla, odwołując się do
tych aspektów jego ustaleń, które przetrwały próbę krytyki, dając tym samym swoisty punkt
wyjścia nowym sposobom problematyzowania zagadnień filozoficznych. (zob.: Baran 1990: 53;
Ricoeur 1996: 164; Bocheński 1993: 38; Spiegelberg 1994: 493, 599; Kamiński 1967: 33–38).
O podobnym przejściu można również mówić w przypadku fenomenologicznego nurtu persona-
lizmu. Punktem wyjścia owego „fenomenologicznego personalizmu” jest bowiem szeroko rozumia-
na fenomenologia wraz z towarzyszącymi jej epistemologiczno-metodologicznymi nastawieniami
badawczymi (Por. Kowalczyk 1986).

punktu widzenia zarówno wczesne, jak i późne pisma Husserla stanowiły i do
dziś stanowią źródło inspiracji dla różnych dyskursów tak na gruncie filozofii,
nauk społecznych, jak i nauk humanistycznych. Dorobek filozoficzny Husserla,
ujmowany z dzisiejszej perspektywy wymaga więc jednoznacznego odróżnienia
od siebie trzech podstawowych okresów jego twórczości. Każdy z tych okresów
ukazuje nam bowiem protoplastę fenomenologii na innej drodze spośród tych,
na które Husserl wkraczał w ciągu swych wieloletnich badań i towarzyszących
im reinterpretacji. Za filozofem tym zaś na drogi te wkraczali jego uczniowie
oraz inni filozofowie, którzy nawiązywali do różnych aspektów tychże badań
lub też polemizowali z nimi, wytyczając tym samym własną oryginalną drogę
filozoficznego namysłu nad otaczającą rzeczywistością. Wystarczy, że wymienię
w tym miejscu tylko tych najbardziej rozpoznawalnych, choć często też dość od-
ległych od siebie filozofów, 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-François
Loyard, czy Jacques Derrida.

Fenomenologia jako metoda – swoisty sposób „mentalnego ustawienia się”
wobec otaczającej rzeczywistości, a co za tym idzie dostrzegania i wydoby-
wania określonych, doniosłych poznawczo problemów badawczych, zawsze za-
tem, jak dziś się to wydaje, prowadziła gdzieś dalej, poza siebie samą – poza
swe założenia i ściśle pojętą metodę5. W ten sposób fenomenologiczne analizy
Husserla – zasadniczo posiadające epistemologiczno-metodologiczny charakter
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6 Można rozwinąć jeszcze tę myśl stwierdzając, że to, co aktualnie dane, jest „kompleksem
przeżyć”, które można „uchwycić w refleksji” i dlatego „bycie przedmiotem, mówiąc fenome-
nologicznie, tkwi w pewnych aktach, w których coś pojawia się albo jest pomyślane jako przed-
miot” (Husserl 2000, t. II, cz. I: 455). „Tak samo – argumentuje filozof – jak zwrócenie uwagi na
jakąś myśl, jakieś doznanie, jakieś pobudzenie cierpienia itd. czyni te przeżycia przedmiotami
wewnętrznego spostrzeżenia, nie czyniąc ich z tego powodu przedmiotami w sensie rzeczy, tak
też każde centrum odniesienia Ja i każde określone odniesienie Ja do jakiejś treści byłoby, jako
zauważone, dane przedmiotowo” (tamże: 454).

– stanowiły jeden z istotnych impulsów dla inspiracji lub polemik, które później
zapładniały inne dyskursy, problematyzujące nowe, swoiste obszary badawcze,
skoncentrowane wokół takich kategorii poznawczych, jak: inny, rozumienie,
osoba, świat przeżywany, czasowość, cielesność, intersubiektywność, czy per-
cepcja. Znaczenie myśli Husserla uwidacznia się nie tylko w tym, że stał się on
punktem odniesienia nurtu filozoficznego, który sam zapoczątkował, ale i innych
XX-wiecznych nurtów filozoficznych. Co więcej, inspiracje i wpływy jego filo-
zofii wykroczyły daleko poza samą filozofię, zapładniając myśl psychologiczną,
socjologiczną, czy pedagogiczną.

W tym też kontekście wyróżnić należy pewne generalne ustalenia badań fe-
nomenologicznych Husserla, które mogą stanowić lub też, w rzeczy samej, sta-
nowią istotną inspirację dla hermeneutycznego rozjaśniania fenomenu edukacji.
Ustalenia te odsyłają nas do zagadnienia: intencjonalności (Intentionalität) aktów
świadomości, ontologii ufundowania (Fundierung) części (Teil) i całości (Ganzes)
oraz filozofii świata życia codziennego (Lebenswelt).

Intencjonalność aktów świadomości

Fenomeny odsłaniane w analizie intencjonalnej ukazują się jako „świado-
mość czegoś” – świadomość daną za sprawą intencjonalnych przeżyć, ponieważ
bycie „uświadomionym oznacza bycie przedmiotem dla jakiegoś Ja”6 (Husserl
2000, t. II, cz. I: 453). W intencjonalności byt zjawia się zatem jako przedmiot,
na który jesteśmy skierowani, tzn. nasza intencja ku niemu się kieruje. Tym
samym „fenomenologiczne pole doświadczenia” określane jest przez sposób
zjawiania się fenomenów w świadomości; przez uświadomienie sobie tego (spo-
strzeżenie, przypomnienie, pomyślenie, ocenianie), co jest przedmiotem naszych
przeżyć intencjonalnych (Husserl 1968: 279, 280, 282, 284). Dlatego też przeży-
wać pewne „zewnętrzne procesy – pisze Husserl – to znaczy: mieć pewne skiero-
wane na te procesy akty spostrzegania, widzenia” (Husserl 2000, t. II, cz. I: 440).
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Własnością aktów poznawczych (przeżyć świadomych) jest zatem ich inten-
cjonalność wyrażająca się w skierowaniu „ku”. Świadomość, będąc strumieniem
określonych przeżyć, jest tym samym świadomością czegoś; jest intencjonal-
nością, ponieważ intencjonalność jest „zwróceniem się ku” (Lyotard 2000: 141,
43, 46). Stąd przedmiot aktu intencjonalnego jest czymś innym niż sam akt in-
tencjonalny. Przedmiot intencjonalny jest tu czymś transcendentnym w stosunku
do samego aktu intencjonalnego (Galewicz 1994: 173). Tym samym intencjo-
nalne nakierowywanie się „ku” można również określić mianem „napotykania”
(Embree 2006: 104). W tym znaczeniu świadomość intencjonalnie nakierowuje
„na to, czego jest świadomością w modusie «byłości» lub w modusie «jeszcze nie»
czy wreszcie w modusie obecności” (Lyotard 2000: 143), dzięki przypomnieniu,
oczekiwaniu lub postrzeganiu (Embree 2006: 87). Dlatego „stany mentalne, któ-
re biorą udział w odniesieniu intencjonalnym posiadają, jako efektywną zawar-
tość intencję, która określa na co (i jak) przedmiot intencjonalnie się kieruje,
zaś idealne znaczenie aktu to species, czyli gatunek (lub typ) tejże intencji”
(Chrudzimski 1996: 96). Odniesienie do przedmiotu oznacza zatem, że przed-
miot jest „intencjonalnie obecny”, a obecny może być na różne sposoby. Inten-
cjonalne skierowanie na przedmiot zawsze wyraża jednak pewne przeżycie
odsłaniające się w jakiejś intencji, np. przedstawienia, sądzenia, pożądania
(Husserl 2000, t. II, cz. I: 469).

Treść tego, co pomyślane i akt, w którym jest to pomyślane, złączone są, jak
zostało to już powiedziane, intencjonalnym związkiem, ponieważ świadomość
zawsze jest świadomością „czegoś”, a to „coś” nie może być inaczej ujmowane,
jak w intencjonalnym polu świadomości. „To, czym jest «znaczenie» – czytamy
w Badaniach logicznych – może nam być dane tak samo bezpośrednio, jak dane
nam jest, czym jest barwa i dźwięk” (Husserl 2000, t. II, cz. I: 227). Swoistość
przeżyć intencjonalnych, czyli aktów ukierunkowania świadomości na to, co jest
punktem ich odniesienia, specyficznym obiektem, w który „celują” (tamże: 469),
wskazuje więc na to, że sposób przejawiania się (bycia) przedmiotów idealnych
„tkwi w aktach, w których coś pojawia się albo jest pomyślane jako przedmiot”
(tamże: 455). „Bycie uświadomionym oznacza bycie przedmiotem dla jakie-
goś Ja” (tamże: 453). Treść aktów intencjonalnych jest „przeżyciem efektywnie
konstytuującym świadomość”, samą świadomość należy więc rozumieć jako
„kompleks przeżyć”. A zatem świat i różnorodne treści do niego przynależne
(obiekt domniemywania) nie są immanentną częścią przeżycia tego, kto jest pod-
miotem myślenia. Przeżyciem jest bowiem akt domniemywania świata, podczas
gdy sam świat i jego treści jako obiekt intencjonalnych odniesień jest „inten-
dowanym przedmiotem” (tamże: 487). Przeżycie intencjonalne (akt świadomości)
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7 „Charakterystyczną cechą wszystkich takich aktów jest to – jak wyjaśnia to Krzysztof Mi-
chalski – że skierowane są one na pewien cel: na swe możliwe wypełnienie, to znaczy na pełną,
już niczym nie wspomaganą obecność swego przedmiotu. To właśnie nakierowanie na pełną
obecność jako cel miał na myśli Husserl porównując intencję do celowania” (Michalski 1988:
34, 33. Zob. także: Michalski 1980: 98–99).

jest więc odniesieniem do przedmiotu (jego treści) i poprzez to odniesienie aktu
do treści, przedmiot jest „intencjonalnie obecny”, ponieważ zasadniczą włas-
nością intencji jest „odnoszenie się do czegoś przedmiotowego”, stając się tym
samym świadomością tego czegoś (tamże: 469). Takie odniesienie aktów inten-
cjonalnych do swego przedmiotu wyrażane przez Husserla w metaforze „celu”
i „celowania” zakłada, że skierowanie intencji („celowanie”) musi posiadać swój
akt wypełnienia („trafienia”)7. 

Wypełnieniem aktów intencjonalnego odnoszenia się do przedmiotów jest
więc adekwatne ich ujęcie, podobnie jak rzecz ma się z trajektorią wystrzelone-
go pocisku, określoną celowaniem w coś i trafieniem lub nie trafieniem w ten cel,
albo trafieniem z większą lub mniejszą precyzją. Wynika z tego ważne rozróż-
nienie, zgodnie z którym, o aktach intencjonalnych możemy mówić w szerszym
znaczeniu, gdy wyrażają one intencję bycia zwróconym „ku” i skierowania „na”
(„celowanie”) i w węższym znaczeniu, gdy wyrażają one zwrócenie się ku cze-
muś i naoczne ujęcie tego czegoś – intencjonalne domniemanie tego, co ogól-
ne i wypełnienie tego domniemania („celowanie” i „trafienie”). Intencjonalny akt
celuje bowiem w przedmiotową treść, dopiero jednak adekwatne ujęcie tej treści
równoznaczne jest z wypełnieniem intencjonalnego aktu „celowania” (akt zo-
staje „wypełniony” treścią, lub inaczej, treść zostaje ujęta całkowicie w akcie).
W tym też kontekście wprowadza Husserl pojęcie „charakterów aktów” na ozna-
czenie różnicy między „celującymi” oraz „celującymi” i „trafiającymi” w swój
przedmiot (tzn. naocznie go ujmującymi) aktami intencjonalnymi (Husserl 2000,
t. II, cz. I: 477).

Ontologia ufundowania części i całości

Zasadniczo można powiedzieć, że ujmując naocznie określone stany rze-
czy uwyraźniamy ich stosunki, formy powiązań i relacje zachodzące pomiędzy
częściami i całościami. „Część – wyjaśnia Husserl – tkwi wprawdzie w całości
przed wszelkim wyodrębnieniem członów i w spostrzegającym uchwytywaniu
całości jest współ uchwytywana; lecz fakt, że ona tam tkwi, zrazu jest tylko
idealną możliwością spostrzeżenia jej [samej] i jej bycia częścią w odpowiednio
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uczłonowanych aktach” (Husserl 2000, t. II, cz. II: 185). Stan rzeczy zawiera
w sobie swoistego rodzaju moment graniczenia części i ich jednoczenia w ra-
mach określonych całości (tamże: 186). Mówimy tu zatem o uchwyceniu „jakie-
goś momentu i w ogóle jakiejś części jako części danej całości” (tamże: 181).
Części i całości ujmowane są niejako w jednym syntetyzującym akcie przeżycia
intencjonalnego. Związek jaki tu zachodzi jest bowiem nierozerwalny, imma-
nentny sposobowi ujmowania części i całości, ponieważ całość dana jest jako
posiadająca (zawierająca) w sobie części, a części są dane jako zawsze przy-
sługujące całości. Ujmowanie określonej całości implikuje zatem intencjonalne
skierowanie i na części, ponieważ musi ono obejmować swym zasięgiem wszyst-
kie przynależne jej części jako składniki całości (tamże: 182–183). Natomiast
części jako składniki całości, choć ujmowane jako przedmioty intencjonalnych
aktów, zawsze są niesamodzielne, bo ostatecznie odsyłają do całości, której są
integralnymi składnikami. „Część jako taka – stwierdza autor Badań logicznych
– w ogóle nie może istnieć bez całości, której jest częścią” (Husserl 2000, t. II,
cz. I: 312). Część nie byłaby zatem tym, czym jest, czyli częścią, nie będąc
jednocześnie składnikiem całości, ponieważ część jest częścią tylko dlatego, że
przynależy do całości, tak jak i całość tylko dlatego jest całością, że przynależą
jej części jako immanentnie zawierające się w niej składniki. Co więcej, wy-
jaśniając te zależności robimy to właśnie w oparciu o rozpoznanie zachodzenia
określonych stanów rzeczy, do których się odnosimy, stanów rzeczy, które wyra-
żają się w ontologii ufundowania części i całości. Dlatego też można powiedzieć
za Husserlem, że poznanie naukowe „jako takie – jest poznaniem na podstawie
racji. Poznać rację czegoś, znaczy zrozumieć konieczność tego, że jest tak a tak.
Konieczność jako obiektywny orzecznik jakiejś prawdy (która wtedy nazywa się
prawdą konieczną) znaczy tyle, co obowiązywanie na mocy prawa odnośnego
stanu rzeczy. Tak więc zrozumieć jakiś stan rzeczy jako zachodzący na mocy
prawa albo jego prawdę jako obowiązującą konieczność i mieć poznanie racji
tego stanu rzeczy, resp. jego prawdy – to wyrażenia równoznaczne” (Husserl
2006, t. I: 278).

Stosunek części względem części, a także części wobec całości zawsze
więc posiada charakter kategorialny (idealny). Części zawierając się w całości
pierwotnie są tylko i wyłącznie idealną możliwością, pewną potencjalnością,
która może, lecz przecież nie musi, być wydobyta i ujęta jako właśnie taka.
Odpowiednie operacje wydobywania poszczególnych członów (części) z całości
potwierdzają dopiero fakt ich bycia częścią względem innych części i w sto-
sunku do całości (Husserl 2000, t. II, cz. II: 184). Stąd uchwycenie jakiegoś
momentu, na mocy którego dokonuje się wyodrębnienie części jako elementu
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8 Lebenswelt jako problem i główny temat rozważań filozoficznych wprowadzony został
przez Husserla w latach trzydziestych i ściśle związany jest z ostatnią – można by rzec – „nie
domkniętą” fazą jego twórczości. Nie dopracowaną, bo zawierającą różne wieloznaczności
i sprzeczności w kontekście wcześniej wypracowanego stanowiska fenomenologii transcenden-
talnej (por. Krasnodębski 1986: 177, 182; Rolewski 1999: 207), co do problematyczności które-
go sam Husserl zdawał sobie sprawę (Ingarden 1970: 14). A w ostatniej pracy Husserla Lebenswelt
jako uniwersalny problem filozoficzny stał się wyłącznym przedmiotem jego zainteresowania,
zyskując – zgodnie z jego własnymi deklaracjami – centralne znaczenie (Husserl 1976: 107;
Krasnodębski 1986: 171). „Podstawową warstwą świata życia – wyjaśnia ów wszechobejmujący
horyzont Stanisław Judycki – jest warstwa fizyczno-naturalna. Pojawia się on jako coś, co skupio-
ne jest wokół cielesno-kinestetycznego podmiotu”. Rzeczy postrzegane są tu „na tle otwartego
i nieograniczonego horyzontu możliwych doświadczeń” (Judycki 1994: 200. Zob. także: Łaciak
2000). Ten nowy, centralny i wyłączny, problem ukazuje swoiste pęknięcie w Husserlowskim

określonej całości, możliwe jest dzięki aktom ufundowanym, w ramach których
mamy do czynienia z odnoszeniem do siebie nawzajem poszczególnych części
oraz części i całości (tamże: 181). Części zawsze są obecne w ramach całości
w sposób pierwotny (obiektywny), ale ich wyodrębnienie i ujęcie jako wyekspli-
kowanych przedmiotów w ramach przedmiotów, którymi są całości, możliwe jest
tylko w aktach wyższego rzędu (aktach odnoszących, aktach syntetyzujących).
W „uczłonowanych aktach – wyjaśnia Husserl – «wydobywamy» części, w aktach
odnoszących odnosimy wydobyte części do siebie nawzajem, bądź do całości.
I dopiero dzięki tym nowym sposobom ujmowania połączone i odniesione do
siebie człony zyskują charakter «części» bądź «całości»” (tamże: 182). W tym też
kontekście stan rzeczy należy traktować jako specyficzną całość, zawierającą
w sobie rzeczy, które to są częściami owej całości (Łukaszewicz 1993: 80). Co-
kolwiek zaś „da się ująć w jakiejś całości jako część i naprawdę ją [efektywnie
konstytuuje], należy do treści tej całości” (Husserl 2000, t. II, cz. I: 440. Zob. tak-
że: Rosiak 1995: 25–62; Rosiak 1996: 41–80; Farber 1967: 283–312).

Filozofia świata życia codziennego

W każdym okresie Husserlowskiej fenomenologii towarzyszyło jej zasadni-
cze pytanie o najbardziej pierwotną warstwę („radykalne zapoczątkowanie”) do-
świadczenia ludzkiego (Lyotard 2000: 175) – począwszy od postulatu „powrotu
do rzeczy samych” (fenomenologia ejdetyczna), przez postulat „wycofania się do
sfery czystego Ja”, transcendentalnie zredukowanego ego (fenomenologia trans-
cendentalna), aż do postulatu powrotu do wszelkiego fundamentu sensu, świa-
ta życia codziennego (filozofia Lebenswelt’u)8. W tym znaczeniu kategoria świat
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idealizmie, wyrażonym w jego fenomenologii transcendentalnej, gdzie podmiot poznania (trans-
cendentalne ego) stawiał się jako „niezaangażowany obserwator” ponad i poza światem życia
codziennego.

życia codziennego stanowi odkrycie tego, co zostało zapomniane i pogardzone
przez teoretyczne nastawienie „rozumu naukowego”. Ów świat określa ramy
naszego świata, który jest przez nas doświadczany i przeżywany, z którego
wyłaniają się i do którego skierowane są wszystkie nasze działania; świata, do
którego wszyscy przynależymy wraz z swoimi tradycjami, przyzwyczajeniami,
zainteresowaniami, czy zamierzeniami. Cokolwiek wydarza się lub dzieje w ho-
ryzoncie tego świata dotyczy nas samych i „stanowi w nim byt tego samego ro-
dzaju, co sam ten świat” (Husserl 1976: 107). Świat naszej codzienności jest
czasowo-przestrzenny, a doświadczamy go w sposób całkowicie przedteoretycz-
ny – przednaukowy i pozanaukowy. Natrafiamy w nim na rzeczy („kamienie,
zwierzęta, rośliny”), ludzi oraz wytwory ludzkiej aktywności i doświadczamy ich
jako zastane lub takie, o których wiemy, że wykraczają poza aktualne doświad-
czenia, ale „które mogą być dane w doświadczeniu”. To świat żywych organiz-
mów, które nie są ciałami tylko w sposób fizykalny, ponieważ cieszą się i boją,
pracują i odpoczywają, atakują lub uciekają, oczekują na coś lub czegoś prag-
ną (tamże: 108). Tym samym tytułowy kryzys europejskiego człowieczeństwa
i nauki europejskiej, zdaniem Husserla, zrodzony został przez zdominowanie
oglądu świata przez podejście przyrodoznawcze i naturalistyczne (np. historyzm,
psychologizm, socjologizm). A przecież fakt, „że zawsze żyjemy w jakimś ota-
czającym nas świecie – jak dowodzi Husserl – do którego odnoszą się wszyst-
kie nasze troski i poczynania, jest faktem czysto duchowym. Ten otaczający nas
świat jest naszym tworem duchowym, powstałym w naszym historycznym ży-
ciu” (Husserl 1993: 15). Roszczenie „nauk obiektywizujących” staje się zatem
źródłem „fałszywej świadomości”, ponieważ nauki te zakładają ów „obiektywny
świat” za „«świat sam w sobie», świat «prawdziwy», wobec którego świat doświad-
czany w życiu codziennym stanowi tylko subiektywne złudzenie” (Krasnodębski
1986: 171).

Powrót do zapomnianego świata „tego, co przedobiektywne” (Lyotard
2000: 105) – świata przeżywanego (naturalnego), podstawy przedteoretycznego
doświadczenia w „naiwnie konkretnej naoczności” (Krasnodębski 1986: 172)
określa tu zatem podstawową intencję Husserla w poszukiwaniu „radykalnych
początków”. „Życie naturalne możemy scharakteryzować jako naiwne otwarcie
się na świat, który jako uniwersalny horyzont zawsze jest w pewien sposób
obecny dla świadomości, ale nietematycznie. Tematycznie [obecne] jest to, na
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9 Posługując się pojęciem „edukacja” odwołuję się do jego łacińskiego źródłosłowu, zgodnie
z którym educatio to pielęgnowanie, wychowywanie, wykształcenie. Czasownikowa forma e-duco
oznacza zaś: poprowadzić; zabrać z sobą; wyciągnąć, wyprowadzać w górę. W niektórych
miejscach tego opracowania posługuję się jednak zamiennie określeniem „oddziaływania peda-
gogiczne” i traktuję je jako równorzędne, biorąc pod uwagę polską tradycję piśmienniczą i zaso-
by leksykalne, zgodnie z którymi oddziaływania takie obejmują swym zakresem czynności opieki
nad dzieckiem, jak i jego wychowania oraz kształcenia.

10 Warto nadmienić w tym miejscu, że każda recepcja lub implementacja, w szczególności
myśli filozoficznej, odniesiona do innej dziedziny lub wręcz innego obszaru nauk, siłą rzeczy ma

co [świadomość] się kieruje. Życie przytomne zawsze jest kierowaniem się na
to lub owo, jest skierowane na coś jako na cel lub środek, jako coś ważnego
lub nieważnego, interesującego lub obojętnego, prywatnego lub publicznego,
na potrzebę codzienną lub nowo powstającą. Wszystko to zawiera się w hory-
zoncie świata, trzeba jednak szczególnych motywów, by ten, kto żyje w takim
świecie, dokonał przestawienia i doszedł do tego, aby tematem uczynić jakoś
sam świat, aby zainteresować się nim na stałe” (Husserl 1993: 26–27. Por. Lyotard
2000: 27–29). Jan Patočka wyjaśniając i rozwijając Husserlowski Lebenswelt, po-
wiadał, że „jest to świat subiektywny, ale nieświadomy swej subiektywności;
świat szczególnej tradycji, ale nieświadomy owej szczególności”, „świat intersu-
biektywny, który mówi wspólnym językiem będącym podstawą prawdy i błędu”,
choć prawda jest tu „praktyczna, nieprecyzyjna, związana z konkretną sytuacją”
i „bliska intuicji”, a „byty tego świata są bytami konkretnymi, danymi w swej
naiwnej źródłowości” oraz „powiązanymi pewną wzajemnością nietematyczną”
(Patočka 1993: 30).

Edukacyjne znaczenie fenomenologicznych inspiracji
hermeneutycznego rozjaśniania

Syntetycznie omówione zagadnienia intencjonalnych aktów świadomości,
ontologii ufundowania części i całości oraz filozofii świata życia codziennego
wskazują nam na trzy możliwe obszary fenomenologicznych inspiracji hermeneu-
tycznego rozjaśniania fenomenu edukacji9. Oczywiście, próbę odniesienia tych
trzech „wielkich tematów” fenomenologii Husserla do problemu rozjaśniania
sensów edukacji można podjąć na różnych poziomach szczegółowości. W tym
miejscu ograniczę się jednak do wskazania pewnych ogólnych kierunkowskazów
i pomostów przejścia od filozoficznego do pedagogicznego obszaru problemo-
wego10.
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charakter selektywny i wybiórczy. Recepcji lub implementacji takiej zasadniczo podlegają bo-
wiem te problemy, motywy i aspekty określonych konceptualizacji, które znajdują zastosowanie
w obrębie przedmiotu zainteresowania tych innych dziedzin, czy obszarów nauki, stanowiąc tym
samym dla nich asumpt do redefiniowania i rozwoju (wytyczania nowych horyzontów) własnego
pola badawczego. A zatem określona recepcja lub implementacja tym właśnie różni się od źró-
deł swego odniesienia, że jest selektywnym „przetrawieniem” pewnych treści i aspektów, które
w jej ramach zostają wyeksponowane. W tym znaczeniu również nurty pedagogiczne, które
wprost nawiązują do określonych nurtów filozoficznych prawie nigdy nie obejmują całego bagażu
eksplanacyjno-teoretycznego obszarów problemowych i zagadnień swych filozoficznych źródeł.

Znaczenie intencjonalności aktów świadomości. Intencjonalność jako „stru-
mień świadomości” (Embree 2006: 18), a zatem nakierowanie świadomości na
to, czego sens leży poza samą świadomością uznana została przez P. Ricoeur’a
za „wielkie i nieprzekraczalne odkrycie” oraz za najważniejszy temat fenome-
nologii Husserla (Ricoeur 1996: 154. Por. Embree 2006: 17–18). Wskazał on jed-
nak zarazem, że najpoważniejszym błędem fenomenologii transcendentalnej jest
właśnie idealistyczna konstytucja sensu, a co za tym idzie odejście wczesnej
fenomenologii od swego własnego, pierwotnego odkrycia, zgodnie z którym
„świadomość posiada swój sens poza nią samą” (Ricoeur 1996: 162–163; Ricoeur
2003: 558). Świadomość jest bowiem zawsze tylko i aż „obecna przy tym, cze-
go jest świadoma” (Lyotard 2000: 107–108). Z tego punktu widzenia edukacja
zawsze posiada swój specyficzny kierunek intencjonalnego skierowania się „ku
czemuś”. A właściwie, ujmując rzecz w sposób ścisły, nie tyle sama edukacja, ile
ci, którzy są podmiotami działania edukacyjnego (wychowawcy i nauczyciele) są
w swych aktach intencjonalnych „ku czemuś” skierowani i „na czymś” skon-
centrowani. Owo skierowanie „ku” i skoncentrowanie „na” określa zaś sam mo-
del edukacyjnych oddziaływań, jak i ideały oraz cele, które im przyświecają.
Każdy rodzaj oddziaływań edukacyjnych wyraża się bowiem w aktach intencjo-
nalnego ukierunkowania, tzn. towarzyszą im określone intencje, niezależnie czy
są one wprost deklarowane, czy też przemilczane lub skrywane. Owa intencjo-
nalność skierowania się „ku” oddziaływań edukacyjnych, wyrażając pewną wizję
człowieka i świata, a co za tym idzie jakieś ideały i pryncypia edukacyjne, prze-
sądza o ich postaci i charakterze. Co więcej, konstytutywność fenomenu inten-
cjonalności ujawnia się nie tylko po stronie podmiotów działania (nauczycieli)
w systemowym projektowaniu kierunku (funkcji, celów i zadań) edukacji, ale
również, albo przede wszystkim, w intencjonalnym zwracaniu się podmiotów
doznawania (uczniów) ku określonym treściom i celom owej edukacji. W tym
znaczeniu intencjonalność świadomości to Leben, życie podmiotu „głęboko
zanurzonego w pierwotnym świecie” poprzez swe intencjonalne odniesienia
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(Lyotard 2000: 95). Dlatego też z edukacyjnego punktu widzenia problematyka
intencjonalnego „strumienia świadomości” to nie tylko kwestia odniesień do
otaczającego świata, ale również do siebie samego, a zatem samoświadomości
i poznania siebie samego. W ten sposób intencjonalny „strumień świadomości”
to zagadnienie, które można sprowadzić do refleksyjnego bycia w świecie, dzię-
ki któremu jesteśmy w stanie rozszyfrować sens i znaczenie zarówno tego, co
nas otacza i w czym uczestniczymy, jak i tego, co bezpośrednio dotyczy nas
samych i tego, czym byliśmy, jesteśmy lub będziemy (Lyotard 2000: 83). Tym
samym refleksja taka pozwala nam uchwycić w intencjonalnym „strumieniu świa-
domości” własne doświadczenia egzystencjalne oraz w podmiotowy sposób
odnosić je do własnego, osobowego pola sprawczości i samostanowienia. Osta-
teczny sens edukacji – na co wskazywał Hans-Georg Gadamer – należy bowiem
sprowadzić do tego, że „wychowanie jest wychowaniem siebie”, a „kształcenie
jest kształceniem siebie” (Gadamer 2008: 259). Nadto, przyjmując perspektywę
psychologii osobowości wskazać należy na to, że problematykę aktów intencjo-
nalnych można traktować również jako podstawową zasadę odróżniania podmio-
towego (proaktywnego) sposobu istnienia od przedmiotowego (reaktywnego)
sposobu istnienia (Obuchowski 1993: 97). Z tego punktu widzenia intencjonal-
ność świadomości jako fenomen przeżycia wewnętrznego (psychicznego) jest
ontologicznie odmienny od wszystkich innych procesów i mechanizmów psycho-
logicznych. Dlatego też „Ja intencjonalne – jak ujmuje to Kazimierz Obuchowski
– to ja fenomenologicznie ostateczne, nieredukowalne do niczego. Jest ono da-
ne w przeżyciu wewnętrznym osoby, jako byt pierwotny, nawet nie od wewnątrz,
nie od niej samej. Jest od niczego. Jest. Dlatego osoba nie może do niego się
odnieść. Ono samo jest odniesieniem. W ramach kategorii psychologii osobo-
wości intencjonalność należałoby więc rozpatrywać jako fenomen, którego ist-
nienie wskazuje na to, że osoba panuje nad swoim zachowaniem, nad swoimi
właściwościami psychicznymi, a nawet nad swoimi pragnieniami” (Obuchowski
1993: 98).

W kontekście powyższych ustaleń można powiedzieć, że fenomen intencjo-
nalności aktów świadomości umożliwia (konstytuuje) różne typy podmiotowych
odniesień w obliczu przeżywania czasu i miejsca jako podstawowych uwa-
runkowań własnego, nieredukowalnego doświadczenia egzystencjalnego, bycia
w świecie. To bowiem w edukacyjnym – choć, oczywiście, nie tylko w eduka-
cyjnym – skierowaniu intencjonalnych „strumieni świadomości” człowiek odnosi
się do faktyczności tego, co teraźniejsze, brzemienności tego, co przeszłe oraz
potencjalności tego, co przyszłe. Intencjonalność aktów świadomości pozwala
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zatem człowiekowi odnosić się do wszystkich tych temporalnych wymiarów rze-
czywistości ludzkiej (przeszłości, teraźniejszości i przyszłości), które określają
swoistość jego egzystencjalnych sposobów bycia w świecie. W tej samej mie-
rze intencjonalne „strumienie świadomości” określają również nasze odniesienia
do sposobu przeżywania własnego miejsca w świecie. Przy czym owo miejsce
w świecie należy rozumieć zarówno w kategoriach fizyczno-przyrodniczych
(przestrzenno-geograficzne uwarunkowania „umiejscowienia” egzystencji czło-
wieka), jak i społeczno-kulturowych (uwarunkowania „umiejscowienia” egzysten-
cji człowieka rozpatrywane z pozycji przynależności do kręgu cywilizacyjnego
lub określonego statusu społecznego). Treści doświadczeń egzystencjalnych, do
których człowiek jako „byt przytomny” odnosi się w intencjonalnych aktach
świadomości zawsze więc w tej samej mierze posiadają swój horyzont czasowy,
jak i horyzont umiejscowienia.

Znaczenie ontologii ufundowania części i całości. Edukacja może być ana-
lizowana zarówno jako ogólna (kategorialna) i względnie zamknięta (niezależna)
całość, jak i z perspektywy cząstkowych procesów i stanów rzeczy, które się na
nią jako pewną wielowymiarową całość składają. Co więcej, edukacja jako in-
tegralna część form życia społeczno-kulturowego jest również uwikłana w świat
życia codziennego i historię – jest odnoszeniem się do tego, co było i anty-
cypacją tego, co będzie. I to nie tylko jej zadanie, ale również, a może przede
wszystkim, jej immanentna własność, jej natura. Husserlowski problem ontolo-
gii ufundowania części i całości pozwala nam przejść wprost do podstaw her-
meneutycznej teorii rozumienia, zgodnie z którą „podstawą rozumienia całości
musi być szczegół, a podstawą rozumienia szczegółu całość” (Gadamer 1993: 227),
ponieważ „ruch” naszego rozumienia przebiega od całości do części i od części
do całości. „Antycypacja sensu całości – stwierdza zatem Gadamer – dzięki temu
przeobraża się w jasne zrozumienie, że części, które się dookreślają w świetle
całości, ze swej strony także dookreślają tę całość” (tamże). Co więcej, herme-
neutyczne zadanie uzgadniania wszystkich części z punktu widzenia ich miejsca
w całości przywodzi na myśl Husserlowski problem „wypełnienia” aktów inten-
cjonalnych, które, z jednej strony, ze swej natury „celują”, ale z drugiej stro-
ny, stają przed zadaniem, by „trafić” w swój przedmiot, adekwatnie ujmując jego
treść przedmiotową. Zadaniem hermeneutycznego rozumienia jest bowiem roz-
szerzanie się „na kolejne koncentryczne kręgi jedności rozumianego sensu.
Zestrojenie wszystkich szczegółów w całość jest w każdym przypadku probie-
rzem trafności rozumienia. Brak takiego zestroju równa się niepowodzeniu pró-
by rozumienia” (tamże). Można zatem powiedzieć, że hermeneutyczny postulat,
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11 Ujawnia się tu hermeneutyczny problem przedrozumienia i rozumienia. Przełamanie struk-
tury przedrozumienia i przejście do rozumienia wymaga dystansowania się w obliczu własnego
nieuniknionego uwikłania w związki historyczne i kulturowe. Owo dystansowanie się postrzegać
należy jednak jako dialektyczny korelat przynależności (Ricoeur 1996: 160). Hermeneutyka musi
bowiem zawierać „moment krytyczny, moment podejrzenia”. „Ten krytyczny moment może być
włączony w relację przynależności tylko wtedy, jeśli dystansowanie współwystępuje z przynależ-
nością” (tamże: 168). Nasz sposób przynależności do jakiejś tradycji historycznej musi być za-
tem równoważony naszym dystansowaniem się względem tejże tradycji, musi oscylować między
oddaleniem i bliskością, ponieważ interpretować oznacza właśnie „czynić bliskim to, co odległe
(czasowo, geograficznie, kulturowo, duchowo)” (tamże: 161). W tym znaczeniu interpretacja jako
droga do zrozumienia pozwala przenieść się „w obce i odległe doświadczenie życia” oraz „poznać
to, co ludzkie, a jednocześnie odmienne” (Madison 1993: 188). Aby to było możliwe, dystans nie
może być wyobcowujący, ponieważ dystans wyobcowujący staje się zaprzeczeniem przynależ-
ności. Wzorcem takiego hermeneutycznego dystansowania się jest tu zapośredniczenie przez
tekst, który ustanawia dystans (oddalenie), ale zarazem łączność (bliskość) między nadawcą
(pisarzem) i odbiorcą (czytelnikiem) (Ricoeur 1996: 161).

12 Taki sposób rozumowania właściwy jest też pedagogicznym ujęciom nastawień badaw-
czych, reprezentowanych przez Krystynę Ablewicz. Autorce tej należy również przypisać spopula-
ryzowanie w polskiej literaturze pedagogicznej – ze szczególnym uwzględnieniem inspiracji
płynących z twórczości Martinusa Jana Langevelda oraz Otto Friedricha Bollnowa – tak rozumia-
nych nastawień badawczych, które w tej samej mierze odwołują się do fenomenologii i herme-
neutyki (zob.: Ablewicz 1994; Ablewicz 2003).

zgodnie z którym, kto chce zrozumieć, ten nie może się zdać na przypadkowość
własnego poglądu wstępnego (tamże: 230), w pełni podzielany był również przez
Husserla. Mówiąc językiem Gadamera, zrozumienie wymaga uzgodnienia („ze-
strojenia”) sensu poszczególnych części określonej całości i zdania sobie sprawy
z własnej stronniczości, związanej z „przynależnością” do jakiejś historyczno-
-kulturowej tradycji, a co za tym idzie konieczności „dystansowania się” wobec
niej11. Ujmując zaś tę samą rzecz językiem Husserla powiemy, że naoczne uję-
cie przedmiotu poznania wymaga wstępnego zawieszenia własnych o nim są-
dów (redukcja ejdetyczna) oraz „celowania” i „trafienia” („wypełnienia” treścią
przedmiotową) aktów intencjonalnych12. Nadto Ricoeur wskazuje na to, że to,
co pierwotnie było u Husserla teorią naoczności de facto przybiera postać teorii
interpretacji. Tym właśnie jest „zadanie rozjaśniania”, które „ujawnia stopniowo
różnicę między znaczeniami istotnie okazjonalnymi i znaczeniami jednoznacz-
nymi” (Ricoeur 1996: 175). Rozjaśnianie (czy też ujaśnianie) wymaga bowiem
„prawdziwej pracy nad znaczeniem” (tamże: 173).

Znaczenie filozofii świata życia codziennego. Edukacja zawsze rozgrywa
się w świecie konkretnej egzystencji ludzkiej, uwarunkowanej – tak w zna-
czeniu fizyczno-przyrodniczym, jak i historyczno-kulturowym – swym czasem
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13 „Postawa naturalna – wyjaśnia Lyotard – zawiera implicite tezę czy stanowisko, zgodnie
z którym ja odnajduję świat tu-oto i traktuje go jako istniejący” (Lyotard 2000: 27). Znaczenie
owego „tu oto” (Da-sein) w pełni dochodzi też do głosu w filozofii Martina Heideggera, w jego
hermeneutyce „faktyczności” i analityce jestestwa jako bycia-w-świecie (In-der-Welt-sein). Bycie-
-w-świecie ukazuje się tu w horyzoncie czasowym, który stanowi „ontologiczne określenie pod-
miotowości.” „Tu oto” ujawnia tym samym różnicę między bytem a byciem (Gadamer: 356–359).
Sam świat – stwierdza twórca ontologii fundamentalnej – „jest już z góry, choć nietematycznie,
odkryty ze wszystkim, co w nim napotykane” (Heidegger 2004: 106. Por. Kaufmann 1957: 37).
Wnikliwą recepcję myśli Heideggerowskiej, ujętą w kontekście różnicy ontologicznej i odnie-
sioną do problemów filozofii wychowania, odnajdujemy w pracy Pauliny Sosnowskiej (zob.:
Sosnowska 2009).

14 Oczywiście, możliwe są również inne, pośrednie sposoby odnoszenia się do tego, co zasta-
ne „tu oto”, polegające na możliwości jakiegoś selektywnego uzgadniania i znoszenia się tych
przeciwstawnych typów odniesień w swych skrajnych postaciach.

i miejscem. Te dwie perspektywy zlewają się w jedno integralne doświadczenie
świata życia codziennego – świata przeżywanego hic et nunc, „tu oto”13. Edukacja
zawsze pozostaje w nieredukowalnym sprzężeniu zwrotnym z doświadczeniem
świata tego „tu oto”. Świat ten jest pierwotnie samoistnym i bezwiednym punkt
wyjścia i punkt odniesienia codziennego doświadczenia człowieka. Edukacja
zaś może racjonalizować i podtrzymywać uprawomocnienia tego, co zastane
(dominacja funkcji adaptacyjno-zachowawczo-reprodukcyjnej) lub poddawać to
krytycznej rewizji, wykraczając ku temu, co inne (dominacja funkcji transgre-
syjno-emancypacyjno-konstruującej)14. Tak, czy inaczej, edukacja nigdy nie jest
i nie może się stać odseparowaną od świata życia codziennego platformą
– enklawą, w której to, co określa jej specyfikę wyalienowania (warunki funk-
cjonowania, typ relacji i zależności interpersonalnych, obowiązujące zasady,
pryncypia i priorytety, czy ideały) w żaden sposób ani nie pozostaje w związku
z otaczającym światem, ani też nie zwraca się ku temu światu, tak by swych
adeptów czynić przygotowanymi – i to niezależnie już, czy krytycznie i reflek-
syjnie, czy też bezkrytycznie i bezrefleksyjnie – do uczestnictwa i życia w tymże
świecie. W tym sensie edukacja nie może być wyalienowana i nie może alieno-
wać ze świata życia codziennego, z życia w świecie. Aby przyjąć rozumiejącą
postawę wobec owego świata codzienności, taką lub inną, trzeba uznać fakt
własnego w nim „zanurzenia”. W podobny sposób problem hermeneutycznego
przechodzenia od przedrozumienia do rozumienia w obliczu własnego uwikłania
w związki cywilizacyjne, historyczne, społeczne i kulturowe wymaga nie tylko
krytycznego momentu podejrzenia wyrażonego w dystansowaniu się, ale rów-
nież pozytywnego momentu afirmacji wyrażonego w poczuciu przynależności
(Ricoeur 1996: 168). Można zatem powiedzieć, że o ile źródłem naszego przed-
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rozumienia jest nasza przynależność, o tyle warunkiem uzyskiwania przez nas
zrozumienia jest nasze dystansowanie się, ponieważ „dystans służy naszemu
rozumieniu” (Gadamer 1993: 233). Niemniej sens samego dystansowania się
zagwarantowany jest tylko na mocy przynależności, jeśli bowiem nasz dystans
przekroczy granicę wyobcowania, to nie ma już tego, względem czego można
się dystansować – postaci i sposobów własnej przynależności. W tym, między
innymi, kontekście można również rozpatrywać sztandarowe twierdzenie her-
meneutyki, zgodnie z którym rozumienie określa pierwotny ontologiczny cha-
rakter ludzkiego życia, będąc „sposobem bycia jestestwa, które jest możnością
bycia i «możliwością»” – „«pierwotną formą spełnienia się jestestwa» będącego by-
ciem-w-świecie” (Gadamer 2004: 361, 362).

Husserlowski zwrot ku filozofii Lebenswelt’u stanowi co najmniej zapowiedź
lub też po prostu wskazuje na zerwanie z ideą galileuszowsko-newtonowskiej
– zobiektywizowanej i zmatematyzowanej – nauki (Ricoeur 1996: 170–171),
ponieważ jest to świat codziennych sytuacji i praktycznego działania, świat,
w którym ludzie spotykają innych ludzi, rodzą się i umierają, uczą się i pracują
(Patočka 1993: 42). To świat intersubiektywny, zanurzony w dziejowości, w któ-
rym doświadcza się wymiany i komunikacji, form językowych i społecznych.
Tak zinterpretowany świat życia codziennego, „wyłuskany” ze swej warstwy
transcendentalnego subiektywizmu i odkrywany na poziomie nastawienia na-
turalnego (Rolewski 1999: 196–197) siłą rzeczy jest „skorelowany z życiem-
-w-świecie” (tamże: 217). Stąd jest światem wszystkich możliwych, a więc rów-
nież edukacyjnych, doświadczeń, uwarunkowanych czasowo i przestrzennie;
światem, do którego człowiek przynależy poprzez swą cielesność (fizyczno-zmy-
słową egzystencję), w którym stykamy się z jakościami materialnymi, związkami
przyczynowymi, czy stosunkami przestrzennymi. W takim świecie ratio nie uwi-
dacznia się wprost, ponieważ jest ukryte i trzeba je dopiero wydobyć „za po-
mocą hermeneutycznych procedur i metod, wykrywających rozumność przede
wszystkim tam, gdzie najmniej jej się można było spodziewać: w lebenswelto-
wej dóxa” (tamże: 222). To, co jest przedmiotem poznania, jako uwikłane w dzie-
jowość i historyczność, nie ukazuje się też poznaniu od razu i wprost (por.
Chenari 2009: 20, 25), stąd droga do zrozumienia nie jest wolna od błądzenia.
„Stałym zadaniem rozumienia jest przeto dopracowywanie uprawnionych, ade-
kwatnych rzeczowo projektów, tzn. zdobycie się na antycypacje, które mają się
potwierdzić dopiero «w obliczu rzeczy»” (Gadamer 1993: 229). I w tym znacze-
niu problem świata życia codziennego – konstatuje Paul Ricoeur – „jest właśnie
zasadą powrotu, którego hermeneutyka usiłuje dokonać zresztą w obszarze
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15 Dodać należy, że fenomen edukacji możemy traktować w swych analizach jako tematycz-
ną, choć zawsze względną całość, która określa nasze zainteresowania badawcze, na wzór takich
fenomenów jak praca, twórczość, czy zabawa. Jednak z drugiej strony, sam fenomen edukacji
możemy traktować również, przyjmując inną perspektywę badawczą, jako część jeszcze szerszych
całości, które nadają sens i znaczenie samej edukacji, np. tożsamości kulturowej lub świadomości
określanej okresem w dziejach historii. Z tego punktu widzenia te odmienne punkty rozpatry-
wania edukacji nie stoją w sprzeczności, a umiejętność ich syntetyzowania na wyższym pozio-
mie poznania ukazuje zarazem jej faktyczną złożoność i niejednoznaczność, ale i egzystencjalną
nieredukowalność w osobniczych formach przystosowania i rozwoju człowieka jako homo sapiens.

nauk o duchu, kiedy postanawia cofnąć obiektywizacje i wyjaśnienia nauk histo-
rycznych i socjologicznych do doświadczenia artystycznego, historycznego i ję-
zykowego, które poprzedza i niesie te obiektywizacje i wyjaśnienia. Powrót do
Lebenswelt’u może o tyle odgrywać paradygmatyczną rolę dla hermeneutyki, że
Lebenswelt nie jest pomieszany z nie wiem jaką niewypowiedzianą bezpośred-
niością i nie jest utożsamiany z powłoką witalną i emocjonalną ludzkiego doświad-
czenia, lecz wskazuje rezerwę sensu, nadwyżkę sensu żywego doświadczenia,
która czyni możliwą postawę i obiektywizującą i wyjaśniającą” (Ricoeur 1996: 171).

Fenomenologiczno-hermeneutyczne rozjaśnianie egzystencjalnych
fenomenów edukacji

Mówiąc o rozjaśnianiu fenomenu edukacji (w liczbie pojedynczej), od-
niosłem się do pewnego względnie samodzielnego tematycznie obszaru refleksji,
podkreślając tym samym aspekt całości w przyjętej perspektywie oglądu po-
znawczego15. W odróżnieniu od tego, mówiąc o rozjaśnianiu fenomenów edu-
kacji (w liczbie mnogiej), będę miał na myśli względnie niezależne – bo zawsze
odniesione do całości jako racji ostatecznego sensu części – zjawiska, procesy
i stany rzeczy. Owe przejawy i aspekty edukacji, należy więc traktować jako
pewne zmienne i elementy składowe (części), określające złożoność i niejedno-
znaczność wewnętrznej specyfiki (dynamiki i struktury) edukacji jako pewnej
całości wraz z jej polem konstytuowania się jej częściowych przejawów (feno-
menologicznych momentów edukacji).

Rozpatrując edukację jako taką – jako całość i z perspektywy doświadczenia
świata życia codziennego – możemy stwierdzić, że posiada ona nieredukowalny
egzystencjalnie charakter. Nic bowiem tak nie wpływa na bieg ludzkiego życia
jak edukacja, taka lub inna, a tym bardziej jej brak; nic tak nie otwiera lub nie
zamyka perspektyw życiowych, kształtując zarazem świadomość i samoświa-
domość człowieka – sposób postrzegania otaczającego świata oraz swojego
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16 Autorską analizę fenomenologiczną form i przejawów pseudoedukacji odnajdujemy w pra-
cy Jacka Filka (zob.: Filek 2002. Zob. także: Gara 2009a).

17 Podkreślić należy w tym miejscu, że problem pedagogicznych recepcji i implementacji fe-
nomenologii w jej podstawowej (wyjściowej) postaci, związanej z twórczością samego Husserla,
jest dość złożony. Nie zawsze bowiem związane są one z bezpośrednim osadzeniem w studiach
i analizach twórcy fenomenologii, ale w różnych opracowaniach i omówieniach tychże analiz przez
innych filozofów, socjologów i psychologów. W tym znaczeniu często są to recepcje zapośred-
niczone i w większości pozbawione bezpośredniego oraz źródłowego osadzenia w rozległych
studiach nad myślą samego Husserla. Nie zmienia to jednak faktu, że są to recepcje i imple-
mentacje problemów sformułowanych przez Husserla, które jednak do pedagogiki przeniknęły
w większości jako inspiracje za sprawą innych filozofów, czy też socjologów i psychologów, któ-
rzy wprost nawiązywali do wyników analiz fenomenologii Husserla. Można zatem powiedzieć,
że taka właśnie jest specyfika, czy też słabość tychże recepcji i implementacji, które ze względu

miejsca w tym świecie. Edukacja jako taka, jako pewna jedność kategorialna,
odróżniająca się od innych nastawień, działań, czy czynności egzystencjalnych
(takich, jak, np. praca, twórczość, czy zabawa) może jednak służyć realizacji
różnych zamierzeń, będąc na służbie różnych idei przewodnich i nastawień
światopoglądowych. W tym znaczeniu edukacja może wyzwalać lub zniewalać
życiowe potencje i możliwości człowieka, wspierać lub uniemożliwiać kształ-
towanie się jego autentycznej świadomości i samoświadomości, formować lub
deformować realistyczną percepcję otaczającego świata oraz swojego miejsca
w tymże świecie. Ten pierwszy kierunek intencjonalnego zwrócenia się edu-
kacji „ku czemuś” można, posługując się dużym uproszczeniem i z pewnymi
zastrzeżeniami, powiązać z etosem demokratycznych lub emancypacyjnych
intencji edukacji, a drugi z etosem totalitarnej lub fundamentalistycznej in-
tencji edukacji. Oczywiście, odwołując się do źródłosłowu pojęcia edukacji
i postrzegania jego sensów idealnych należałoby powiedzieć, że praktyka edu-
kacyjna wyłaniająca się ze świata życia codziennego, która zamiast wyzwalać,
wspierać i formować wyraża się – w mniejszym lub większym stopniu oraz mniej
lub bardziej jawnie i radykalnie – w zniewalaniu, blokowaniu i deformowaniu
egzystencjalnego pola doświadczenia człowieka, jest raczej przeciwieństwem
pozytywnego sensu edukacji. Oddziaływania, które nie odzwierciedlają się
w immanentnie konstruktywnych intencjach edukacji stają się bowiem antytezą
edukacji, pseudoedukacją, której sens wyraża się w częściowej lub całkowitej
inwersji egzystencjalnie prorozwojowych funkcji i zadań edukacji w życiu
człowieka16.

Egzemplifikacją rozjaśniania poszczególnych, egzystencjalnych fenomenów
edukacji można uczynić wybrane recepcje filozofii świata życia codziennego
oraz próby jej pedagogicznej implementacji17, które bez wątpienia uwidaczniają
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na owo zapośredniczenie są mniej lub bardziej odległym, ale mimo wszystko echem zagadnień,
które sformułował sam Husserl. Z tego też względu autor niniejszego tekstu postawił sobie za
cel przywołanie filozoficznych źródeł problematyzowania i analizy zagadnień, które określiły
specyfikę i charakter pedagogiki fenomenologiczno-hermeneutycznej, czy też hermeneutyczno-
-fenomenologicznej. Przywołanym poniżej pedagogicznym konceptualizacjom fenomenów edu-
kacji i ich autorom trudno jednak zarzucić, że mają niewiele wspólnego z inspiracjami myśli
Husserla, choć, bez wątpienia, należy podkreślić że, mamy tu do czynienia z recepcjami i imple-
mentacjami fenomenologii, które zostają osadzone w odmiennym, bo pedagogicznym właśnie
dyskursie dyscyplinarnym. Konceptualizacje te należy zatem traktować jako egzemplifikacje owe-
go „rozjaśniania” fenomenu edukacji, wypracowane, czy też zaimplementowane pedagogicznie,
a nie proste, filozoficzne odzwierciedlenie lub kontynuacje myśli Husserlowskiej. Ich przywołanie
musi być zatem odczytane w kategoriach przejścia od problemów filozoficznych (fenomeno-
logiczno-hermeneutycznych) do problemów pedagogicznych (praktyczno-aplikacyjnych), a te nie
mogą być przecież traktowane jako sprowadzalne do siebie nawzajem. Jeśli bowiem mielibyśmy
rozumować inaczej, to niepotrzebny byłby nam już pedagogiczny sposób problematyzowania
określonych zagadnień, ponieważ wszystko explicite zawarte byłoby w filozoficznym sposobie
problematyzowania tychże zagadnień. Niepotrzebne więc byłyby nam ujęcia pedagogiczne, po-
nieważ wtedy za w pełni wystarczające należałoby uznać ujęcia sensu stricto filozoficzne. A z ta-
kim redukcjonizmem dyscyplinarnych pól badawczych i ich specyfiki niewątpliwie trudno jest
się zgodzić.

18 Koncepcyjne tło owych fenomenów, tu wyeksponowanych expressis verbis, omówione zo-
stało również w innym zakresie i na inny sposób w następujących opracowaniach: Gara 2009b:
12–28; Gara 2009c: 11–17.

fenomenologiczno-hermeneutyczny profil badawczy. W implementacjach tych
uwidocznione zostają fenomeny, które określają różne aspekty sensu stricto hu-
manistycznej sprawczości oddziaływań edukacyjnych oraz postaw egzystencjal-
nych tych, którzy oddziaływania te inicjują. Aspekty te ukazują – utrwalone lub
odkrywane – nastawienia poznawcze, stany rzeczy i heurystyki rozumowania,
określające specyfikę styczności podmiotów edukacji oraz oddziaływań, które są
dla edukacji tej reprezentatywne. Odwołując się do owych fenomenologiczno-
-hermeneutycznych implementacji w obrębie myśli pedagogicznej skoncentruję
się na syntetycznej próbie wydobycia tych momentów edukacji, które można
określić mianem fenomenów: iluminacji, sensu, atmosfery, obecności, tajem-
nicy, inności i wrażliwości18. Sam sposób ich deskryptywno-interpretacyjnego
problematyzowania stanowi zaś owo, mniej lub bardziej odległe, echo przywo-
ływanych analiz nie tylko fenomenologii świata życia codziennego, ale również
intencjonalności aktów świadomości i ufundowania części i całości.

Fenomen iluminacji versus „platońska jaskinia cieniów”. Friedrich Copei
nawiązując do pojęcia sokratejskiej maieutyki podjął próbę wyodrębnienia „twór-
czych momentów” procesu kształcenia. Są to takie momenty, które budzą
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w uczniu poznanie i zrozumienie czegoś dotychczas niedostrzeganego i niero-
zumianego. Mimo że zaistnienie tych momentów nie do końca można meto-
dycznie zaplanować, to jednak dzięki nim uczeń doznaje swoistej iluminacji,
tak iż rozbłyskuje w jego świadomości poznanie lub zrozumienie czegoś nowego
(Copei 1969: 20–21). „Twórcze momenty” podobnie jak sokratejska maieutyka
uaktywniają coś w człowieku i pozwalają wydobyć to na światło dzienne jako
uświadomione i zrozumiane, wyprowadzając niejako „z platońskiej jaskini cie-
ni” „Otwierając” zaś coś w człowieku, stają się źródłem jego wewnętrznego
doświadczenia samorealizacji. Kształcenie przybiera tu zatem postać wciągania
w sokratejski dialog majeutycznego problematyzowania rzeczywistości i jej od-
słaniania, a doświadczane kryzysy pewności poznawczej, paradoksalnie stano-
wią edukacyjną wskazówkę, budując samoświadomość ucznia, co do własnych
nawyków rozumowania. Sam rozbłysk poznania jest więc wynikiem zarówno
intuicyjnego, jak i dyskursywnego myślenia. Dochodzenie do zrozumienia cze-
goś jest pochodną zarówno wcześniejszych doświadczeń, jak i umiejętności
stawiania określonych pytań. Pytania zawsze bowiem naprowadzają na rzecz
poznania, problematyzując ją i odsłaniając określone sensy lub rozwiązania.
Pytania inicjują i wywołują więc egzystencjalny rozbłysk poznawczej iluminacji
(Meyer-Drawe 1997: 158).

Fenomen sensu versus „żywot ślimaka w muszli”. Martinus Jan Langeveld
koncentrując się na dziecięcym okresie życia, podejmował analizy problemu do-
świadczania i przeżywania przez dziecko konkretnych sytuacji wychowawczych,
jak również roli i odpowiedzialności dorosłych w kreowaniu tychże sytuacji
(Langeveld, 1984: 217, 221–223). Owe konkretne sytuacje określają przestrzeń
doświadczenia świata życia codziennego, który powinien być przedmiotem zain-
teresowania antropologicznych – bo odkrywających wiedzę o człowieku (dziecku)
i jego relacjach ze światem – nastawień badawczych (Ablewicz 2003: 73–74).
Dziecko nigdy nie jest też jak „ślimak w muszli”, ponieważ zawsze jest wiedzio-
ne ruchem „ku”, szukając kontaktu z otaczającym światem i tym, co w nim można
odnaleźć. Ów spontaniczny ruch „ku” jest pochodną „naturalnego założenia”
(intuicji, wiary), które towarzyszy dziecku, a zgodnie z którym to, co znajduje
się w otaczającym świecie ma jakiś sens, posiada jakieś znaczenie. Dlatego też
to, co nieznajome chce uczynić znajomym, a dziwne – zrozumianym; chce od-
kryć znaczenia świata rzeczy, które go otaczają. „Świat dziecka” nigdy nie jest
też prostym odzwierciedleniem „świata dorosłych”, ponieważ odsłania takie wy-
miary i znaczenia, których nie można wydedukować ze „świata dorosłych”. Stąd
dorośli powinni „wchodzić (wczuwać się) w świat”, w którym żyje dziecko
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– odkrywać go, uczyć się go, postrzegać go jego własnymi miarami i w ten spo-
sób odkrywać zadania i problemy z tego świata się wyłaniające (Langeveld 1983:
7–10). Jest to punkt wyjścia pedagogicznej odpowiedzialności, ponieważ jej
faktyczność wyraża się w adekwatnym odpowiadaniu na potrzeby i problemy
implikowane specyfiką „świata dziecka” i jego dzieciństwa.

Fenomen atmosfery versus „tajemnicze oblicze sfinksa”. Otto Friedrich
Bollnow (1903–1991) stawiał sobie za zadanie antropologiczne naświetlanie kon-
kretnych, egzystencjalnych doświadczeń, związanych z sytuacjami wychowaw-
czymi (zob.: Ablewicz 2003: 67–73). Jednym z takich podstawowych doświad-
czeń jest fenomen atmosfery pedagogicznej. Owa pedagogiczność tworzonej
atmosfery opiera się zaś na stosunku zaufania jaki zachodzi pomiędzy dorosłym
i dzieckiem. Zaufanie należy traktować zatem jako warunek konstytuowania się
jakościowych wymiarów interakcji wychowawczych. Wraz ze swym zaufaniem
dorosły darowuje bowiem dziecku to, co od strony emocjonalnej umożliwia jego
rozwój i motywuje je do działania. Dziecko doświadczając zaufania chce zdobyć
uznanie osoby wychowawczo znaczącej, która obdarzyła je zaufaniem, wyzwa-
lając w ten sposób w sobie dążenia do okazania się godnym zaufania (zob.: Gara
2009c). Relacja wychowawcza oparta na „odwadze zaufania” wyraża się więc
w wierze w innego człowieka i jest nieodzownym warunkiem zawiązywania się
wspólnoty, która daje dziecku psychologiczne poczucie bezpieczeństwa, tworząc
pedagogicznie korzystny klimat (atmosferę) dla jego rozwoju (Bollnow 1983: 25,
50, 74). Tym samym pedagogiczną atmosferę (kreowaną przez takie postawy,
jak: zaufanie, życzliwość, cierpliwość, czy dostępność), dającą o sobie znać szcze-
gólnie w sytuacjach interpersonalnych współzależności, traktować należy jako
czynnik edukacyjnie sprawczy (Bollnow 1989: 5–15). Dzięki tej atmosferze wy-
chowanek buduje swoje własne zaufanie do świata oraz jego zrozumienie (Able-
wicz 2003: 73). Samo zrozumienie określa zaś egzystencję dziecka, stając się
sposobem jego bycia w świecie, który nie jawi się już jako budzące wycofanie
„tajemnicze oblicze sfinksa” (Pulkowska 1979: 1185, 1187). 

Fenomen obecności versus „piętno kompleksu Edypa”. Werner Loch za-
kładał, że w procesie uczenia się dużą rolę odrywa rozwijanie określonych
dyspozycji, odzwierciedlanych w przyzwyczajeniach i nawykach, w których ufun-
dowane są owe czynności uczenia się. Same akty uczenia się nie mogą być zatem
zredukowane do czynności sensu stricto kognitywnych, zawsze bowiem związa-
ne są z określonymi działaniami i wynikającymi z nich możliwościami (Lippitz
2005: 29. Zob. Gara 2009c). Tym samym, zgodnie z rozwijanym przez siebie
autobiograficznym badaniem indywidualnych losów człowieka (por. Krüger
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2005: 98), dowartościowywał znaczenie form aktywności, których źródłem
sprawczym jest sam wychowanek, „odczarowując” w ten sposób nadreprezen-
towane znaczenie form aktywności, związanych ze sprawczą dominacją dorosłe-
go w pedagogicznych procesach kształcenia. Przyjmując taki punkt widzenia,
najważniejszym problemem badawczym okazuje się zatem konkretna świado-
mość dziecka, dotycząca możliwości własnej sprawczości w dążeniu do czegoś
(Meyer-Drawe 1997: 160). Owa świadomość i poczucie własnej sprawczości
dziecka nie pojawia się jednak niezależnie od sposobu uobecniania się i wpły-
wów osób socjalizująco znaczących. Autor podjął tu również problem relacji
dziecka z ojcem, odwołując się zarazem do freudowskiego kompleksu Edypa
jako egzemplifikacji mechanizmów rywalizacji i identyfikacji, sugerując, że za-
równo „zła obecność” ojca (np. wzbudzająca fobie i wycofanie dziecka), jak
i „nieobecność” ojca nie pozostają bez znaczenia zarówno dla sposobu postrze-
gania przez dziecko określonych ról społecznych, jak i sposobu ich pełnienia
(Loch 1986: 66–77). Należy zatem przyjąć, że typ relacji (neurotyczna lub afir-
matywna, oparta na rywalizacji lub wspieraniu) z „osobami socjalizująco zna-
czącymi” pozostawia swoje niezatarte ślady w doświadczeniu dziecka, wpływając
na jego sposób postrzegania siebie samego oraz dynamikę jego rozwoju oso-
bowego i społecznego. Co więcej, z perspektywy osoby, która wpływów tych
doświadczała, a zatem dziecka, znaczenie – dobroczynne i prorozwojowe lub
zgubne i antyrozwojowe – zazwyczaj w pełni zostaje uprzytomnione dopiero
po wielu latach, w sposób retrospektywny. 

Fenomen tajemnicy versus „statyczny pancerz doświadczenia”. Käte
Meyer-Drawe podjęła problem cielesności i socjalizacji w kontekście komunika-
cyjnych możliwości i ograniczeń porozumiewania się, zakładając zarazem, że
pedagogiczna racjonalność form komunikacji musi uwzględniać przedrefleksyjny
wymiar responsywności doświadczenia językowego i cielesnego (Lippitz 2005:
32–33). Wychodząc z takiej pozycji koncentrowała się więc na formach symbo-
licznych (język) i materialnych (ciało), traktując je jako przesłanki w analizowa-
niu pedagogicznych aspektów dorastania, ujmowanych z perspektywy psycho-
logii rozwojowej. Dziecko w swym konkretnym bycie poddane jest wpływom
procesów socjalizacyjnych, doświadczając tym samym swego egzystencjalnego
zakorzeniania w świecie. Co więcej, zanim dziecko zacznie odróżniać to, czym
jest samo, od tego, co go otacza, posiada już jakieś pierwotne doświadczenie
owego wspólnego świata. W tym znaczeniu każde nowe doświadczenie posiada
jakiś punkt odniesienia we wcześniejszych doświadczeniach oraz staje się
punktem orientacyjnym dla kolejnych doświadczeń, które w sposób wtórny uję-
te zostają w aktach rozumienia. Elementem owego pierwotnego doświadczenia
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jest również doświadczanie asymetryczność relacji z dorosłymi. Asymetryczność
ta ustanawia swoistą linię demarkacyjną w sposobie doświadczania codziennego
życia przez dorosłych i dzieci. To, w jaki sposób dziecko postrzega otaczają-
cy świat można bowiem przyrównać do obrazów widzianych w kalejdoskopie,
które ukazują się nam w swej rozmaitości i zmienności. Dla dorosłych świat nie
jest już jednak kalejdoskopową tajemnicą i łamigłówką, a przypisywane mu
znaczenia stają się statyczne. Dorośli nie dostrzegają więc „magicznych wymia-
rów świata”, a tracąc zdolność kalejdoskopowego postrzegania rzeczywistości
postrzegają go przez pryzmat swojego statycznego „pancerza doświadczenia”.
Wraz z utratą tej zdolności tracą również możliwość rozumienia dziecięcych
wyobrażeń, redukując doświadczenia dziecka do własnych doświadczeń (Meyer-
-Drawe 1986: 48–55. Zob. Gara 2009c).

Fenomen inności versus „reminiscencja dziecka w nas”. Wilfried Lippitz
podejmując problem doświadczania przez dzieci uwarunkowań przestrzennych,
sposobu konstytuowania się dziecięcej moralności, czy roli konkretnych do-
świadczeń życiowych w przebiegu czynności uczenia się (Krüger 2005: 99–100)
zakłada zarazem, że rehabilitacja przednaukowego doświadczenia świata życia
codziennego wyłania jego zmysłowo-cielesne podstawy, które określają praktycz-
ne wymiary naszego kontaktu (komunikowania się) ze światem. A zatem pro-
ces uczenia się w swej konkretności doświadczania otaczającej rzeczywistości
powinien opierać się na zmysłowo przyswajanych umiejętnościach, na których
wznoszą się indywidualne możliwości poznawcze człowieka (Lippitz 2005: 269,
55–56; Meyer-Drawe 1997: 160. Zob. Gara 2009c). Sam proces uczenia się rozu-
miany zaś jako „otwarty akt komunikacji” polega na nieustannym konfrontowa-
niu tego, co oswojone z tym, co obce; tego, co utrwalone z tym, co nowe (Krüger
2005: 101. Zob. Gara 2009c). Tym samym problem odkrywania sposobu do-
świadczania i przeżywania świata przez dziecko, zakłada, że nie może on być
sprowadzony do retrospektywnego odkrywania „dziecka”, którym dorośli sami
byli w przeszłości. Rekonstruowanie własnych doświadczeń dzieciństwa i jego
reminiscencje, zawsze bowiem są pamięcią „świata dziecka” z perspektywy jaźni
dorosłego. Reminiscencja „dziecka w nas” nie daje nam zatem rzeczywistego
wyobrażenia „dziecka obok nas”. Taka logika analogii jest zawodna, „dziecko
obok nas” jest zawsze tym Obcym względem „dziecka w nas”. W ten sposób
relacja dorosłego względem dziecka jest z gruntu etyczna. A cechą „sytuacji
etycznej jest heterogeniczność, nie jedność lub wzajemność” (Lippitz 2005:
159, 160). Etyczny wymiar epifanii Innego jest więc wezwaniem do zniesienia
totalności, która jest sposobem uprawomocnienia władczej dominacji dorosłych
nad dziećmi (Lippitz 1990: 49–60. Zob. Gara 2009c). Uznanie nieredukowalności
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podmiotowej struktury dziecka jako Innego nakłada więc na „świat dorosłych”
etyczne zobowiązanie, by był zorientowany na „świat dziecka” poprzez umie-
jętność przyjmowania jego punktów widzenia, towarzyszenie mu, stwarzanie
atmosfery zaufania i współdziałania (Krüger 2005: 101–102).

Fenomen wrażliwości versus „naznaczające ślady semiotycznych praktyk”.
Max Van Manen podjął badania, w ramach których skoncentrował się na kate-
gorii holizmu i poetyckości, przy czym sama holistyczność pojawia się tu w na-
wiązaniu do psychologii humanistycznej i jej sposobu pojmowania ludzkiego
życia. Z kolei poetyckość nastawień jest odpowiedzią na bogactwo doświadczeń
świata życia codziennego, którego nie da się ująć w unifikujące i obiektywizu-
jące „ramy powtarzalności” (Manen 1990: 8–13). Doświadczenia poetyckości
nie dają się zatem w sposób ścisły zwerbalizować, ponieważ ich werbalne ujęcie
oznacza odebranie im tego, co wymyka się zarówno samemu zwerbalizowaniu,
jak i próbom obiektywizacji. Doświadczenie takie ukazuje się i staje udziałem
człowieka w inny sposób, można je „słyszeć” tyko w „ciszy” (Meyer-Drawe
1997: 160). Holistyczność i poetyckość nastawień implikuje zatem wyekspono-
wanie rangi wrażliwości, dzięki której przedwerbalnie lub pozawerbalnie ujmo-
wane/rozważane jest to, co subtelne i niepowtarzalne (Manen 1979: 5–16). Taka
teoria i praktyka odwołuje się tym samym do fenomenu wrażliwości (wyczu-
lenia i wzmożonej uwagi względem tego, co trudno uchwytne) jako jednej
z podstawowych przesłanek, która stoi u podstaw nastawień pedagogicznych.
Fenomenologiczny wymiar takich nastawień pedagogicznych wyraża się w tym,
że dowartościowują one to, co unikalne właśnie, a sama fenomenologia jawi się
tu jako „filozofia lub teoria unikalności”, ponieważ koncentruje się na tym, co
samo w sobie jest niewymienialne i niezastępowalne (Manen 1990: 6–7). Z ko-
lei, hermeneutyczny wymiar takich nastawień pedagogicznych daje o sobie znać
w wyeksponowaniu roli pytań i ich znaczenia w poznawczym odkrywaniu
określonych sensów i znaczeń. Postawa intelektualnego problematyzowania,
przejawiając się w formach pytajnych, pełni bowiem rolę orientowania się na
samodzielnie zdobywane doświadczenie, rozbudzając „fundamentalny zmysł cie-
kawości” i poszukiwań (tamże: 42–46). Nadto hermeneutyczny wymiar takich
nastawień wyraża się również w wyeksponowaniu rangi językowej wrażliwości.
Przyjąć należy bowiem, że formy językowego wyrazu jako specyficzne „prakty-
ki semiotyczne” (tamże: 111–112) nie tylko umożliwiają zdanie sprawy z tego,
co jest i jak jest, ale również, a może przede wszystkim, kreują rzeczywistość
poprzez nadawanie znaczeń oraz wymowy temu do czego się odnoszą i co
w sposób językowy ujmują. 
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Zakończenie

Powyższe ustalenia, choć siłą rzeczy ograniczone w swym zakresie, pozwa-
lają jednak dostrzec, że między filozofią fenomenologiczną (abstrahując od za-
łożeń i twierdzeń idealizmu transcendentalnego) a filozofią hermeneutyczną
istnieją niekwestionowane punkty styczności oraz pomosty i drogi łączności.
Nie powinno więc już dziwić przekonanie, zgodnie z którym, o ile fenomeno-
logia powinna być traktowana jako nieprzekraczalne założenie hermeneutyki,
o tyle to hermeneutyka umożliwia faktyczną realizację pierwotnego projektu fe-
nomenologii, ponieważ „nie może ona wykonać swojego programu konstytucji
bez konstytuowania się w interpretacji życia ja (ego)” (Ricoeur 1996: 164). Stąd,
idąc tym tokiem rozumowania, uznać należy również opinię, zgodnie z którą
fenomenologia de facto „może się dokonać tylko jako hermeneutyczna” (tam-
że: 181). Dlatego też dopiero fenomenologia hermeneutyczna, „która nie może
być traktowana jako pewne stanowisko filozoficzne, lecz jako filozofia pozwala-
jąca rzeczom ukazać się takimi, jakimi są od ich strony, realizuje programowe
zawołanie fenomenologów: Zu den Sachen selbst, «powrotu do samych rzeczy».
W tym sensie hermeneutyka jest fenomenologią, czyli pierwotnym badaniem
rzeczywistości” (Piecuch 2001: 70). Nie powinien zatem dziwić i ten fakt, że
większość recepcji fenomenologii na gruncie pedagogiki przybrała postać feno-
menologiczno-hermeneutyczną. Co więcej, wyróżnione husserlowskie zagadnie-
nia analizy fenomenologicznej w postaci intencjonalności aktów świadomości,
ontologii ufundowania części i całości oraz świata życia codziennego wciąż
ukazują swój teoriotwórczy potencjał nie tylko z perspektywy filozoficznej,
ale również psychologicznej, socjologicznej oraz pedagogicznej. A co za tym
idzie, pozostają one punktem refleksyjnych odniesień i reinterpretacji różnych
współcześnie problematyzowanych i rozważanych dyscyplinarnych obszarów
badawczych.

Bibliografia

Ablewicz K. 1994. Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badań w pedagogice, Instytut
Pedagogiki UJ, Kraków. 

Ablewicz K. 2003. Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagielońskiego, Kraków.

Baran B. 1990. Fenomenologia amerykańska: studium pogranicza, Inter Esse, Kraków. 
Bielawa M. 1986. Spór o redukcję transcendentalną, „Studia Filozoficzne”, nr 5, s. 31–38.



FENOMENOLOGICZNE INSPIRACJE HERMENEUTYCZNEGO ROZJAŚNIANIA... 143

Bocheński J.M. 1993. Współczesne metody myślenia, Wydawnictwo W drodze, Poznań.
Bollnow O.F. 1983. Anthropologische Pädagogik, Haupt, Stuttgart, Bern.
Bollnow O.F. 1989. The Pedagogical Atmosphere, tłum. M. van Manen, „Phenomenology and

Pedagogy”, vol. 7, s. 5–63.
Brentano F. 1999. Psychologia z empirycznego punktu widzenia, tłum W. Galewicz, Wydawnictwo

Naukowe PWN.
Chenari M. 2009. Hermeneutics and theory of mind, „Phenomenology and Cognitive Science”, nr 8,

s. 17–31.
Chrudzimski A. 1996. Teoria intencjonalności Edmunda Husserla, „Kwartalnik Filozoficzny”, t. XXIV,

z. 3, s. 89–103.
Conrad-Martius H. 1965. Die transzendentale und die ontologische Phänomenologie, [w:] tenże,

Schriften zur Philosophie III, Kvsel-Verlag, München, s. 393–402.
Copei F. 1969. Der Fruchtbare Momente im Bildungsprozess, Quelle & Mayer, Heidelberg.
Embree L. 2006. Analiza refleksyjna. Wprowadzenie do badań fenomenologicznych, tłum. A. Łagodzka,

Wydawnictwo IFiS PAN, Warszawa.
Farber M. 1967. The Foundation of Phenomenology. Edmund Husserl and the Quest for a Rigorus Science

of Philosophy, State University of New York Press, Albany.
Filek J. 2002. Fenomenologia wychowania, [w:] tenże, Filozofia jako etyka, Wydawnictwo Znak,

Kraków, s. 82–120.
Gadamer H.-G. 1993. Koło jako struktura rozumienia, tłum. G. Sowiński, [w:] Wokół rozumienia.

Studia i szkice z hermeneutyki, wyb. G. Sowiński, Wydawnictwo Naukowe PAT, Kraków,
s. 227–234.

Gadamer H.-G. 2004. Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, tłum. B. Baran, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Gadamer H.-G. 2008. Wychowanie jest wychowaniem siebie, tłum. P. Sosnowska, [w:] Teoria, etyka,
edukacja. Eseje wybrane, wyb. R. Godoń, Wydawnictwo UW, Warszawa, s. 258–270.

Galewicz W. 1994. Logische Untersuchungen, [w:] Przewodnik po literaturze filozoficznej XX wieku, red.
B. Skarga, t. 2, PWN, Warszawa, s. 165–176.

Gara J. 2009a. Filozoficzna kategoria totalności jako heurystyka pseudopedagogiczności, „Kwartalnik
Pedagogiczny”, nr 1, s. 31–58.

Gara J. 2009b. Od filozoficznych podstaw wychowania do ejdetycznej filozofii wychowania, Wydaw-
nictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa.

Gara J. 2009c. „Świat życia codziennego” jako źródło wiedzy pedagogicznej, „Przegląd Pedagogiczny”,
nr 2, s. 9–19. 

Gurwitsch A. 1989. Problemy świata przeżywanego, [w:] Fenomenologia i socjologia, red. Z. Krasno-
dębski, PWN, Warszawa, s. 151–160.

Heidegger M. 1999. Ku rzeczy myślenia, tłum. C. Wodziński, Fundacja Aletheia, Warszawa.
Heidegger M. 2009. Podstawowe problemy fenomenologii, tłum. B. Baran, Fundacja Aletheia,

Warszawa.
Husserl E. 1968. Phänomenologische Psychologie. Husserliana: Edmund Husserl Gesammelte Werke, IX,

ed. W. Biemel; Martinus Nijhoff, The Hague.



144 JAROSŁAW GARA

Husserl E. 1976. Kryzys nauki europejskiej a transcendentalna fenomenologia, tłum. J. Szewczyk,
„Studia Filozoficzne”, nr 9, s. 93–121.

Husserl E. 1987. Kryzys nauk europejskich i fenomenologia transcendentalna, tłum. S. Walczewska,
PAT, Kraków.

Husserl E. 1993. Kryzys europejskiego człowieczeństwa a filozofia, tłum. J. Sidorek, Fundacja Aletheia,
Warszawa.

Husserl E. 2000. Badania logiczne, t. II, cz. I, II, tłum. J. Sidorek, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa.

Husserl E. 2006. Badania logiczne, t. I, tłum. J. Sidorek, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.
Ingarden R. 1974. Wstęp do fenomenologii Husserla, PWN, Warszawa.
Ingarden W. 1970. Co jest nowego w ostatniej pracy Husserla?, „Studia Filozoficzne”, nr 4(65)–5(66),

s. 3–14.
Judycki S. 1994. Die Krisie der europäischen Wissenschaften und die transzendentale Phänomenologie,

[w:] Przewodnik po literaturze filozoficznej XX wieku, t. 2, red. B. Skarga, Wydawnictwo Nau-
kowe PWN, Warszawa, s. 196–203.

Kamiński S. 1967. Metody współczesnej metafizyki, „Rocznik Filozoficzny”, t. XV, z. 1, s. 25–39.
Kaufman W. 1957. Existentialism from Dostoevsky to Sartre, [w:] Existentialism from Dostoevsky to

Sartre, Meridian Books, New York, s. 11–51.
Kowalczyk S. 1986. Polski personalizm współczesny, „Roczniki Nauk Społecznych”, nr 14, z. 1,

s. 97–121.
Krüger H.-H. 2005. Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu, tłum. D. Sztobryn,

Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdańsk.
Langeveld M.J. 1983. Reflections on Phenomenology and Pedagogy, „Phenomenology and Pedagogy”,

vol. 1, nr 1, s. 5–10.
Langeveld M.J. 1984. How Does the Child Experience the World of Things? „Phenomenology and

Pedagogy”, vol. 2, nr 3, s. 215–223.
Lippitz W. 1990. Ethics as Limits of Pedagogical Reflection, „Phenomenology and Pedagogy”, vol. 8,

s. 49–60.
Lippitz W. 2005. Różnica i obcość. Studia fenomenologiczne w obrębie nauki o wychowaniu, tłum.

A. Murzyn, Oficyna Wydawnicza Impuls, Kraków.
Loch W. 1986. Possibilities of the Father Role, „Phenomenology and Pedagogy”, vol. 4, nr 3,

s. 66–77.
Lyotard J.F. 2000. Fenomenologia, tłum. J. Migasiński, Wydawnictwo KR, Warszawa.
Łaciak P. 2000. Pojęcie horyzontu w fenomenologii Edmunda Husserla, „Sztuka i Filozofia”, t. 18,

s. 41–55.
Łukaszewicz D. 1996. Kategoria stanu rzeczy w badaniach logicznych Edmunda Husserla, „Kwartalnik

Filozoficzny”, z. 3, s. 63–87.
Madison G.B. 1993. Hermeneutyka Husserla jako przyczynek do dyskusji na temat wyjaśniania i rozu-

mienia, tłum. A. Zinserling, [w:] Świat przeżywany, red. Z. Krasnodębski, K. Nellen, PIW, War-
szawa, s. 186–212.



FENOMENOLOGICZNE INSPIRACJE HERMENEUTYCZNEGO ROZJAŚNIANIA... 145

Manen M. van 1990. Researching Live Experience. Human Science for An Action Sensitive Pedagogy,
State University of New York Press, New York.

Manen M. van 1979. The phenomenology of pedagogic of observation, „The Canadian Journal of
Education”, vol. 4, nr 1, s. 5–16.

Meyer-Drawe K. 1986. Kaleidoscope of Experiences: The Capability to be Surprised by Children,
„Phenomenology and Pedagogy”, vol. 4, nr 3, s. 48–55.

Meyer-Drawe K. 1997. Education, [w:] Encyclopedia of phenomenology, red. L. Embree, Kluwer
Academic Publishers, Dordrecht–Boston–London, s. 157–162.

Michalski K. 1980. Sens i fakt. O polemice Husserla z psychologizmem, „Studia Filozoficzne”, nr 2,
s. 83–108.

Michalski K. 1988. Logika i czas. Próba analizy Husserlowskiej teorii sensu, PIW, Warszawa.
Michalski K. 1998. Heidegger i filozofia współczesna, PIW, Warszawa.
Obuchowski K. 2000. Człowiek intencjonalny, czyli o tym, jak być sobą, Dom Wydawniczy Rebis,

Poznań.
Patočka J. 1993. Filozofia kryzysu nauki według Edmunda Husserla i jego koncepcja fenomenologii

„świata przeżywanego”, tłum. J. Zychowicz, [w:] Świat przeżywany, red. Z. Krasnodębski,
K. Hellen, PIW, Warszawa, s. 25–47.

Piecuch J. 2001. Fenomenologiczna refleksja czy hermeneutyczne rozumienie. Heideggerowski zwrot
ku fenomenologii rozumienia, „Studia Teologiczno-Historyczne Śląska Opolskiego”, nr 21,
s. 57–73.

Pulkowska M. 1979. Otto Friedrich Bollnow – filozof zaufania do świata, „Znak”, nr 11, s. 1179–1187.
Ricoeur P. 1991. Negatywność i pierwotna afirmacja, tłum. A. Szczepańska, [w:] Podług nadziei.

Odczyty, szkice, studia, wyb. S. Cichowicz, Instytut Wydawniczy Pax, Warszawa.
Ricoeur P. 1996. Fenomenologia i hermeneutyka: wychodząc od Husserla..., tłum. M. Drwięga, „Kwar-

talnik Filozoficzny”, t. XXIV, z. 3, s. 149–181.
Ricoeur P. 2003. O sobie samym jako innym, tłum. M. Kowalska, Wydawnictwo Naukowe PWN,

Warszawa.
Rolewski J. 1999. Husserlowska kategoria a priori świata przeżywanego, [w:] Studia z filozofii nie-

mieckiej, t. 3. Współczesna fenomenologia niemiecka, red. S. Czerniak, J. Rolewski, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Mikołaja Kopernika, Toruń, s. 195–224.

Rosiak M. 1995. Ontologia ufundowania. Ogólna teoria części i całości w Badaniach logicznych Ed-
munda Husserla, „Filozofia Nauki”, nr 1–2, s. 25–61.

Rosiak M. 1996. Formalizacja ontologii ufundowania, „Filozofia Nauki”, nr 1, s. 41–80.
Simmel G. 2007. Filozofia kultury. Wybór tekstów, tłum. W. Kunicki, Wydawnictwo Uniwersytetu

Jagiellońskiego, Kraków.
Sosnowska P. 2009. Filozofia wychowania w perspektywie Heideggerowskiej różnicy ontologicznej,

Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa.



KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2015 NUMER 2(236)

 

Andrea Folkierska
Uniwersytet Warszawski
 

Czy filozofia dla dzieci jest filozofią?

Summary

IS “PHILOSOPHY IN THE CLASSROOM” A PHILOSOPHY?

The aim of the article is to examine the philosophical value of the famous and widespread
American educational project of the “Philosophy in the Classroom”. To fulfil this task, the author
analyses the key concepts and the basic premises of the project in terms of their consistency
and philosophical background. The critique is embedded in the conceptual framework of Hannah
Arendt’s political philosophy as well as of Hans-Georg Gadamer’s philosophical hermeneutics.

Key words: philosophy for children, hermeneutics, Arendt, Gadamer, thinking, reasoning, school
education.

red. Paulina Marchlik

Jednym z podstawowych, choć nie do końca wyeksplikowanych założeń
nowoczesnej pedagogiki jest autonomizacja świata dziecięcego, łącząca się
z wycofaniem wychowawczego autorytetu, bez którego szkoła nie może speł-
niać swej funkcji, jaką jest wprowadzanie młodych istot ludzkich w świat (por.
Lipman i in. 1996: 228). Wycofanie autorytetu zrazu objęło życie polityczne
rozumiane jako publiczna sfera ludzi wolnych i równych sobie, a następnie roz-
szerzyło się na obszar edukacji szkolnej pojmowanej coraz częściej jako wy-
zwalanie „naturalnych” sił dziecka, któremu przeciwstawia się „zniewalający”
autorytaryzm tradycyjnej szkoły, poddający dzieci wszelkiego rodzaju rygo-
rom wymuszającym posłuszeństwo i tym samym krępujący ich spontanicznie
twórcze możliwości.
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1 U podstaw tego wycofania leży częste utożsamianie autorytetu z autorytaryzmem
[przyp. A.F.].

Wycofanie autorytetu z życia publicznego1 oznacza zdaniem Arendt to, że
odpowiedzialność za wspólny świat nie spoczywa już na barkach osób czy insty-
tucji tradycyjnie obdarzonych autorytetem, lecz że albo staje się ona odpowie-
dzialnością wszystkich, albo, że w ogóle ją odrzucamy (por. tamże: 226). Dzisiaj
należy raczej sądzić, że wspólna odpowiedzialność za świat zanika, ustępując
miejsca walce o partykularne interesy związane jedynie z biologicznie pojętym
życiem jednostek oraz z tak właśnie rozumianym życiem tych czy innych grup
społecznych, a także całych społeczeństw.

Wycofanie autorytetu z edukacji, będące konsekwencją utraty autorytetu
w świecie publicznym, oznaczające zarazem uchylenie się od odpowiedzialności
za świat, w który dorośli mają wprowadzać dzieci, prowadzi, zauważa Arendt,
do zerwania więzi między dziećmi i dorosłymi, koniecznej wszakże po to, by
proces owego włączania w ogóle był możliwy. Zerwanie więzi między dorosły-
mi a dziećmi jest coraz bardziej zauważalne w wychowawczych relacjach ro-
dzinnych. Jest ono wynikiem poczucia bezradności dorosłych wobec przemian
współczesnego świata, w którym stracili oni poczucie orientacji, będącej wszak
podstawą możliwości wychowawczych oddziaływań. „Wygląda to tak, jakby
rodzice codziennie oświadczali: «W tym świecie nawet my nie jesteśmy szcze-
gólnie bezpiecznie zadomowieni; także i dla nas tajemnicą jest to, jak się w nim
poruszać, co poznawać, jakie umiejętności opanowywać. Musicie zorientować
się sami najlepiej jak potraficie; w każdym razie nie macie prawa nas rozliczać.
Jesteśmy niewinni, umywamy od was ręce»” (tamże: 227). 

Wydawać by się mogło, że ucieczka rodziców od powinności związanych
z wychowaniem nie jest tożsama z możliwością wycofania odpowiedzialności
dorosłych za edukację, o czym świadczy istnienie jak dotąd – mimo prób jego
podważania przez niektórych teoretyków pedagogiki – obowiązku szkolnego.
Ponieważ jednak szkoła zmuszona jest, poza kształceniem, przejąć także te wy-
chowawcze funkcje, które kiedyś należały do powinności rodzinnych, to jej od-
rębność jako instytucji od instytucji rodziny staje się mocno problematyczna.
Zarazem, brak odpowiedzialności rodziców za wychowanie wzmacniany jest,
przenikającymi także do szkół, pedagogicznymi koncepcjami, z których przy-
najmniej dwie okazały się najbardziej wpływowe. Obie narodziły się w Stanach
Zjednoczonych Ameryki Północnej i obie zadomowiły się już od dłuższego cza-
su w Europie: jedną z nich jest pedagogika humanistyczna, a drugą pragmatyzm
w tej jego odmianie, jaki przyświecał szkole eksperymentalnej stworzonej przez
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Johna Deweya. Obydwie te koncepcje edukacyjne są w pedagogice postrzegane
jako protest przeciwko tradycyjnej szkole autorytarnej, w której dzieci zmusza-
ne były do nauki pod groźbą kar gwałcących ich podmiotową godność przysłu-
gującą im od urodzenia jako rzekomo autonomicznym osobom; dla obydwu też
centralnym punktem rozważań staje się nie tyle taki czy inny program naucza-
nia, ile domniemana „natura” samego dziecka, od jej postrzegania bowiem zale-
ży treść i organizacja procesu edukacji. O ile wpływ pedagogiki humanistycznej
najdobitniej przejawił się w hasłach „upodmiotowienia” dziecka, które pojmuje
się jako organizm zmierzający do „samoaktualizacji” zawartych w nim możli-
wości rozwojowych, o tyle w teorii pedagogicznej Deweya akcentuje się prze-
de wszystkim pojmowanie natury dziecka jako istoty aktywnej, która „uczy się
przez działanie” (learning by doing).

Wycofanie autorytetu rozumianego jako nauczycielski autorytaryzm z jego
przemocą jeśli już nie fizyczną, to przynajmniej symboliczną, każe jednak za-
pytać o to, jak możliwy jest w ogóle proces edukacyjno-wychowawczy, przy zało-
żeniu całkowicie egalitarnej relacji między nauczycielami i uczniami. Relacja taka
jest bowiem byciem niejako obok siebie obydwu stron relacji, tj. nauczycieli
i uczniów, nie zakłada natomiast istnienia jakiejkolwiek więzi miedzy nimi, a bez
tej więzi proces edukacyjny nie wydaje się możliwy. 

Odpowiedź narzuca się sama: uczniów należy edukacją szkolną zaintereso-
wać. I taką właśnie funkcję pełni „filozofia dla dzieci”, upowszechniona za spra-
wą słynnej już książki Matthew Lipmana Filozofia w szkole (Lipman i in. 1996).
Od razu trzeba powiedzieć, że tytułowa „filozofia” jest tu przede wszystkim me-
todą dydaktyczną, za pomocą której nauczyciele usiłują pokazać dzieciom, że
szkoła może być miejscem równie interesującym, jak wszystko to, co dzieje się
poza nią, a zarazem ma tę przewagę nad wszystkimi innymi aktywnościami dzie-
ci, że może je zachęcić do myślenia. Owo zachęcanie nie może się jednak obyć,
co przyznają sami autorzy dzieła, bez nauczycielskiego autorytetu, tworzącego
pewnego rodzaju więź między nauczycielami i uczniami. Z drugiej jednak stro-
ny, skuteczność tej metody dydaktycznej autorzy Filozofii w szkole opierają na
podstawowym założeniu, jakim jest zrównanie dzieci z dorosłymi. Owo założe-
nie wyraża się w przyjęciu przez nich tak zwanej „zasady racjonalności”, któ-
rej konsekwencją jest odrzucenie wszelkich teorii stadiów rozwojowych, w tym
teorii Jeana Piageta z jej centralnym pojęciem dziecięcego egocentryzmu unie-
możliwiającego w percepcji świata przyjęcie innego niż własny punktu widze-
nia. „Zasada racjonalności”, funkcjonująca jako założenie, jest konieczna po to,
by móc utrzymywać, że myślenie nie jest jakąś specyficzną cechą właściwą jedy-
nie dorosłym, ale obdarzone są nim nawet małe dzieci, co oznacza, że są one
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zdolne do abstrahowania od własnej perspektywy doświadczania rzeczywistości.
Odrzucenie to poparte jest osobliwą argumentacją autorów, będących wszak
w dużej części zwolennikami filozofii analitycznej, szczycącej się konsekwencją
i spójnością wywodu: „Nie da się pogodzić teorii stadiów rozwoju z filozofią,
ponieważ nie można mówić o prawdziwie filozoficznej dyskusji, jeśli jedna oso-
ba traktuje drugą jako istotę niższą nawet nie z powodu jakiegoś uprzedzenia,
lecz z zasady” (tamże: 169). 

Osobliwość tej argumentacji polega na tym, że jej autorzy nie tyle podwa-
żają teorię stadiów rozwojowych, ile odcinają się od niej, wierząc jednocześnie,
że na mocy ich suwerennej decyzji dzieci, niejako automatycznie, staną się
istotami równymi dorosłym, co równoznaczne jest z możliwością prowadzenia
z nimi „prawdziwie filozoficznej dyskusji”. Z punktu widzenia logiki, rozumowa-
nie to nie jest oparte nawet na wcześniej przywoływanej przez twórców Filozofii
w szkole „logiki dobrych uzasadnień”, której jednym z kryteriów jest oparcie
uzasadnienia na faktach (tamże: 156). Otóż, Piaget nie zakłada, że dzieci są
„istotami niższymi z zasady”, co prowadziłoby do konieczności „potraktowania
ich tak jak traktuje się zwierzęta niższe lub rzeczy” (tamże: 169), a jedynie pró-
buje on, stosując metodę obserwacji, wykazać, że ich rozumowanie rządzi się
początkowo inną logiką, niż rozumowanie dorosłych. Chodzi tu zwłaszcza o ów
problem „decentracji”, tak istotny dla propagatorów „filozofii dla dzieci”, problem
podejmowany zresztą także przez innych badaczy, którzy, interpretując inaczej
niż Piaget przeprowadzone przez niego obserwacje, dochodzą do odmiennych
wniosków. Wystarczy tu przywołać choćby krytykę teorii Piageta podjętą przez
Margaret Donaldson (1986), która mocno osłabia tezę dotyczącą dziecięcego
egocentryzmu. Nawiasem mówiąc, kontrowersja związana z problemem „decen-
tracji” jeszcze raz potwierdza samowiedzę współczesnej nauki zapoczątkowanej
w latach 60. XX wieku przez Thomasa Kuhna i Paula Feyerabenda: analizując
historię nauki, pokazali oni rzeczywistą praktykę naukową, w której punktem
wyjścia nie są fakty same w sobie, ale fakty już w pewien sposób zinterpreto-
wane wedle z góry przyjętych założeń, czego przykładem są właśnie odmienne
interpretacje poczynionych obserwacji dotyczących dziecięcego egocentryzmu.
Podważenie przeświadczenia o tym, że punktem wyjściowym badacza są suro-
we dane w postaci faktów, dokonało się zresztą dużo wcześniej, właśnie w filo-
zofii, za sprawą Kanta, którego myśl na swój sposób podjął Nietzsche (słynne:
„nie ma faktów, są tylko interpretacje”), i która dalej rozwijana była przez filo-
zofię Heideggera i hermeneutykę filozoficzną Gadamera, nie mówiąc już o filozo-
fach określanych mianem ponowoczesnych.
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„Zasada racjonalności” zostaje odniesiona także do zjawisk moralnych: „Za-
łożenie, zgodnie z którym dziecko nie jest zdolne do rozumowania czy zacho-
wania opartego na regułach, neguje możliwość traktowania dziecka jako istoty
moralnej, wyklucza zatem możliwość takiego postępowania z nim, które może
być i moralne i wychowawcze” (Lipman i in. 1996: 169). Wynika z tego, po
pierwsze, że działanie moralne jest wynikiem uprzedniej wiedzy opartej na re-
gułach. Gdyby tak było, to działanie to niczym by się nie różniło od działania
typu technicznego, w którym wyuczoną umiejętność stosuje się do konkretnego
przypadku. Gadamer, analizując Arystotelesowski namysł nad relacją między techne
a phronesis, zwraca uwagę na to, że różnica między działaniem technicznym
a działaniem moralnym wynika z różnicy między tym, czym jest wiedza techniczna
a tym, czym jest wiedza moralna. Rzemieślnik panuje nad tym czego ma doko-
nać dzięki swej uprzednio wyuczonej i praktykowanej wiedzy. Jednak może od-
mówić uruchomienia swej wiedzy, może zmienić zawód, przekwalifikować się.
Tymczasem, wiedzą moralną nie możemy tak dysponować jak umiejętnościami
technicznymi. Choć zarówno rzemieślnik, jak ten kto ma działać moralnie mu-
szą postąpić właściwie, tj. słusznie w danej sytuacji, to jednak „słuszności nie
sposób określić niezależnie od sytuacji, która wymaga ode mnie słusznego po-
stępowania, gdy tymczasem eidos tego, co rzemieślnik chce wytworzyć, jest
w pełni określony przez użytek, do jakiego owa rzecz jest przeznaczona”
(Gadamer 2004: 434). Istotnie, ten kto działa moralnie jest już bytem moralnym,
to znaczy, że dopiero dzięki wychowaniu i doświadczeniu rozumie on sam sie-
bie jako byt, który musi odpowiedzieć na żądanie sytuacji, jest przez nią nieja-
ko zmuszony do działania. Ze względu jednak na to, że każdorazowe relacje
między sytuacją a konkretnym bytem moralnym są niepowtarzalne, nie sposób
tu mówić o jakichkolwiek regułach. Zresztą przyznają to sami autorzy Filozofii
w szkole, podkreślając to, że nie chodzi im o niewolnicze trzymanie się sztyw-
nych reguł czy zasad przesądzających o tym, co jest działaniem moralnym, a co
nim nie jest, ale o reguły rozumowania, wedle których sama sytuacja jest anali-
zowana pod kątem podjęcia takiej, a nie innej decyzji. Jednak rzecz w tym, że
odpowiedź w postaci konkretnej czynności nie jest prostym zastosowaniem ab-
strakcyjnych reguł rządzących rozumowaniem, co najwyraźniej uwidocznia się
w sytuacjach konfliktowych, w których proste rozumowanie nie jest w stanie
powiedzieć nam, jakie działanie będzie działaniem bezwzględnie słusznym,
a mimo to, będąc bytem moralnym, jakieś działanie podejmujemy. 

Po drugie, możliwość oddziaływań moralnych i wychowawczych nie może
wynikać z założenia, że ten na kogo tak oddziałujemy jest już istotą moralną.
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Przeciwnie, gdyby był on już taką istotą, to oddziaływania wychowawcze nie by-
łyby potrzebne. Czym innym jest bowiem, jak to już pokazał Arystoteles w Etyce
nikomachejskiej, (potencjalna) zdolność do bycia etycznym, a czym innym samo to
bycie (por. EN 1103a20). Gdyby dziecko pojawiało się w świecie już jako istota
moralna, to zadaniem nauczycieli nie byłoby uwrażliwianie dzieci na moralne
aspekty danej sytuacji, do czego nawołują twórcy Filozofii w szkole. Moralność
bowiem pojawia się dopiero wraz z uprzytomnieniem sobie pojęciowej różnicy
między dobrem a złem, a owo zróżnicowanie pojęciowe jest następstwem wpro-
wadzania dzieci przez dorosłych w określoną kulturę, w której ogólna idea dobra
jest intersubiektywnie podzielana i urzeczywistniana w konkretnych działaniach.
Inaczej mówiąc, dzieci z natury nie będąc ani dobre, ani złe nie mogą niejako
same z siebie dowiedzieć się, czym jest dobro i czym jest zło. Sami propagato-
rzy „filozofii dla dzieci” pośrednio to przyznają, aranżując i koncentrując dyskusję
w szkolnej klasie wokół wymyślonych przez nich, a więc fikcyjnych sytuacji mo-
ralnych, dyskusję, której celem jest wprowadzanie dzieci w problematykę moralną.

Niezależnie jednak od „faktu” decentracji czy też jej braku, należy zapytać
o to, jak pogodzić owo zrównanie dzieci z dorosłymi przy jednoczesnym założe-
niu konieczności nauczycielskiego autorytetu, zakładającego wszak właśnie brak
równości między młodymi i dojrzałymi. Otóż, zgodnie z założeniem równości
między dziećmi i dorosłymi, autorytet ów funkcjonuje u twórców „filozofii dla
dzieci” w wersji majeutycznej: nauczyciele, niczym Sokrates, mają pomóc dzie-
ciom uruchomić właściwą im już niejako z natury, zdolność myślenia. Autorytet
zatem ma tu do odegrania rolę swoistą: mimo zapewnień autorów, że dzieci nie
mylą się „oczekując, że cały proces kształcenia pomoże im zrozumieć świat”
(Lipman i in. 1996: 18), autorytet nauczycielski w istocie nie tyle służy tu wpro-
wadzaniu dzieci w świat, wymagałoby to bowiem przekazywania jakiejś wiedzy
rzeczowej; autorytet jest potrzebny do tego, żeby przekonać dzieci, że potrafią
myśleć niejako same z siebie; chodzi tylko o to, żeby je wyzwolić od schema-
tów myślowych dorosłych, którzy jedynie tłumią dziecięcą wyobraźnię, jak też
zbywają dziecięce pytania, uznając je często za „niemądre”. Idąc tokiem myślenia
Arendt, trzeba stwierdzić, że ta zmiana roli autorytetu w edukacji jest sympto-
matyczna: zadaniem dorosłych nie jest pokazanie dzieciom, jaki jest świat, gdyż
dorośli sami się w nim nie bardzo orientują, nie mogą więc przyjąć za niego
odpowiedzialności. Zarazem, wyzwalając myślenie w nowych generacjach poja-
wiających się na świecie, cedują tym samym tę odpowiedzialność na dzieci. 

Sytuacja staje się więc paradoksalna: dzieci nie wiedzą, jaki jest nasz świat,
który wszak trwa już parę tysiącleci, ale mają wziąć zań odpowiedzialność. Za-
tem mają wziąć odpowiedzialność za coś, co jest im nieznane, w czym dopiero
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zaczynają się orientować. Wydaje się oczywiste, że aby móc być odpowiedzial-
nym za świat, trzeba go najpierw poznać na tyle żeby móc się w nim zadomowić.
Zarazem jednak, jak to pokazuje Arendt: „Aby chronić świat przed śmiertelnością
jego twórców i mieszkańców, należy go ciągle odnawiać. Problem polega po
prostu na tym, by wychowywać w taki sposób, aby odnawianie to było wciąż
możliwe [...]. Nasza nadzieja spoczywa zawsze w nowym, które przynosi ze sobą
każde pokolenie [...]. Właśnie w imię tego, co w każdym dziecku nowe i rewolu-
cyjne, edukacja musi być konserwatywna; musi chronić tę nowość i wprowadzać
ją do starego świata, który niezależnie od tego, jak rewolucyjne działania po-
dejmą młodzi, z punktu widzenia następnej generacji będzie się wydawał prze-
starzały i bliski zniszczenia” (Arendt 1994: 229). Jednak dla twórców programu
„filozofia dla dzieci” punktem wyjścia nie jest świat kształtowany przez pokole-
nia, lecz świat własnego życia dzieci, ograniczony ich własnymi doświadcze-
niami. W ten sposób, dzieci pozostają niejako zamknięte we własnym świecie,
w tym „«uświęconym» świecie dzieciństwa” (Gadamer 2003: 33), który jest ży-
ciem w czasie teraźniejszym, odciętym od przeszłości, choć obdarza się go mo-
cą wytworzenia lepszego „rozumnego społeczeństwa” przyszłości (Lipman i in.
1996: 206), możliwego do stworzenia dzięki uruchomieniu myślenia. 

Myślenie to jednak blokowane jest przez złe programy nauczania. „Dzieci
domagają się, żeby ich wiedza tworzyła całość” (tamże: 39). Tymczasem, nie-
szczęściem edukacji szkolnej – stwierdzają twórcy i propagatorzy „filozofii dla
dzieci” – jest funkcjonujący w niej podział na poszczególne przedmioty, odpowia-
dające poszczególnym dyscyplinom naukowym, między którymi brak jest ciąg-
łości, co uniemożliwia powiązania ich w jedną całość tworzącą ludzką wiedzę.
Dorośli, jak się okazuje, są tu bezradni, gdyż „w ciągu tylu lat specjaliści z za-
kresu poszczególnych dziedzin przedmiotowych nie potrafili wyrazić owej ciąg-
łości w sposób usystematyzowany. [...] Najwyższy czas by zadanie ustanawiania
ciągłości między dyscyplinami przenieść, przynajmniej częściowo, na dzieci”
(tamże: 38–39). Można z tego wnosić, że dzięki programowi „filozofii dla dzie-
ci”, same dzieci urzeczywistnią wreszcie XIX-wieczny ideał zawarty w doktrynie
Augusta Comte’a stawiającego swej filozofii pozytywnej zadanie scalenia wszy-
stkich nauk w jedną całościową wiedzę; jeden tylko warunek musi być spełnio-
ny: trzeba pozwolić dzieciom myśleć.

Dotychczasowa edukacja szkolna – stwierdzają twórcy i propagatorzy „filo-
zofii dla dzieci” – zamiast wspomagania myślenia uczy dzieci przystosowywania
się do oczekiwań nauczycieli. „Większość uczniów cechuje intelektualna żywość
i oryginalność. Wszystko jednak wskazuje na to, że z wiekiem stają się znacznie
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mniej skorzy do namysłu, do postawy refleksyjnej. [...] Z wolna przygasa żywość
umysłu i zanika potencjał intelektualny dziecka. W pewnym momencie okazuje
się, że dzieci zatracają umiejętność posługiwania się wyobraźnią i zadawania
pytań, tracą zdolność krytycznego rozważania” (tamże: 103). Zmianę tego stanu
rzeczy ma gwarantować zupełnie nowy program „filozofii dla dzieci”, opracowa-
ny wszakże przez dorosłych – którym, jak należy sądzić, mimo pobierania nauki
w szkole, jakimś cudem udało się zachować „potencjał intelektualny” i „żywość
umysłu” – skonstruowany w taki sposób, aby dzieci zainteresowane tym, co się
dzieje w szkole, w sposób niejako bezbolesny uruchamiały wrodzoną im zdol-
ność myślenia. Przyjmuje się tu, skądinąd wcale nieoczywiste, założenie, że to,
co dzieci interesuje jest skoncentrowane wokół ich własnego doświadczenia, dla-
tego też właśnie to doświadczenie należy uczynić punktem wyjścia. Nie chodzi
zatem o wprowadzanie dzieci w zmieniające się w ciągu wieków doświadczenie
w jego historyczności i kulturze, przejawiające się w określonych i zmiennych
formach, takich jak nauka, sztuka czy filozofia, ale o naukę myślenia w ogó-
le, pojmowaną jako umiejętność przydatną zawsze i wszędzie, bez względu na
przedmiot, którego ono dotyczy. 

Niemniej jednak, jeśli proces edukacyjny ma, z jednej strony, wychodzić od
doświadczenia dziecka, a z drugiej – pokazywać na czym polega „prawidłowe”
myślenie, to materiał pozwalający to myślenie uruchomić musi być tak dobrany,
żeby niepostrzeżenie dla samych dzieci mógł odpowiadać zamierzeniom nauczy-
cieli. Twórcy programu „filozofii dla dzieci” słusznie kładą nacisk na edukacyjną
wartość tego gatunku literackiego, jakim jest powieść. Tyle tylko, że powieści
zasługujące na miano literatury wymagają pewnego wysiłku od czytelnika, który,
jeśli chce zrozumieć to, co tekst literacki ma mu do powiedzenia, musi założyć,
że jest on w swej całości sensowny, to znaczy, że odpowiada na jakieś pytanie,
którego rekonstrukcja jest zadaniem czytelnika, jeśli chce on ów tekst zrozu-
mieć. Znaczące jest jednak to, że program „filozofii dla dzieci” nie sięga w istocie
do tekstów rzeczywiście literackich, ale do powieści dydaktycznie tak sprepa-
rowanych, żeby stały się pretekstem do przekazania z góry założonej tezy do-
tyczącej tego, co w programie implicite funkcjonuje jako myślenie. Co więcej,
twórczość dorosłych pisana z myślą o dzieciach jest zdyskredytowana: „Dorośli
zachowują się jak szkodliwe pasożyty, próbując podtrzymać własną twórczość
poprzez zagarnianie twórczości dziecięcej” (tamże: 47). Autorzy mają nadzieję
na to, że książki dla dzieci będą pisane nie przez pisarzy, ale przez nauczycie-
li oraz przez same dzieci (por. tamże). Chwalebny to postulat, zwłaszcza jeśli
się weźmie pod uwagę to, że w dzisiejszym stanie naszej cywilizacji już prawie
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nikt nie czyta, za to niemal wszyscy piszą; piszą przede wszystkim po to, że-
by „wyrazić siebie”, a więc zgodnie z nawoływaniem autorów Filozofii w szko-
le do tego, aby celem nauczycielskich działań było „wykształcenie osób zdolnych
do obiektywnej oceny świata oraz do swobodnego i twórczego wyrażania sie-
bie” (tamże: 173), cokolwiek by to miało znaczyć. Uruchomienie myślenia ma
polegać według autorów programu „filozofii dla dzieci” na tym, by w dyskusji
prowadzonej w szkole posługiwały się logiczną argumentacją i poprawnym
wnioskowaniem, a także, by uczyły się badać założenia, na jakich opiera się ich
rozumowanie.

Czy jednak wytworzony przez dzieci świat, oparty na „zasadzie racjonal-
ności”, będzie rzeczywiście światem nieskażonym nie-myśleniem dorosłych?
Czy nie jest tak, że owa racjonalność, utożsamiona z myśleniem, nie zawiera
już ukrytych, uznanych za oczywiste założeń dotyczących samej racjonalności,
a więc przesądzeń dotyczących tego, co jest myśleniem, a co nim nie jest? Od-
powiedź na to pytanie zawarta jest w nieodróżnianiu przez twórców Filozofii
w szkole myślenia od rozumowania. Rozróżnienie to w sposób dobitny i kon-
sekwentny przenika nie tylko polityczną myśl Arendt, ale także hermeneutykę
filozoficzną Gadamera; waga tego rozróżnienia powoduje to, że nie sposób, jak
czynią to autorzy omawianego dzieła, zredukować fenomenu myślenia do logiki
formalnej, opartej na regułach kierującym naszym wnioskowaniem i dowodze-
niem. Niewątpliwie, język pełni funkcje komunikacyjne: nie moglibyśmy funkcjo-
nować w świecie bez przestrzegania reguł opartych na logice, skodyfikowanej
jeszcze przez Arystotelesa, z jej centralną funkcją sylogizmu, ale, co przyznają
sami autorzy programu „filozofii dla dzieci”, nie uczymy się najpierw logicznej
poprawności językowej, a potem dopiero zaczynamy mówić; odwrotnie, uczy-
my się logicznych zasad posługiwania się językiem po prostu mówiąc; języka
nie tyle się uczymy, ile wrastamy weń. Rzekomo samodzielne odkrywanie przez
dzieci tego, że we wzajemnym komunikowaniu się stosują reguły logiki formal-
nej jest w istocie odkryciem zachwyconego potęgą nauki Molierowskiego pana
Jourdin: odkryciem tego, że mówi prozą. Wrastanie w język, odbywające się
przecież m.in. na wszystkich lekcjach przedmiotowych, jest właśnie takim mimo-
wolnym uczeniem się poprawnego, z logicznego punktu widzenia, rozumowania
będącego warunkiem wzajemnego komunikowania się na poziomie potocznej
sprawności językowej; jednak sprawności tej nie można utożsamiać z myśle-
niem filozoficznym. Nikt nie kwestionuje potrzeby logicznego rozumowania,
jak też przydatności nauki logiki w wyższych klasach nauczania szkolnego czy
uniwersyteckiego; czy jednak zrozumielibyśmy sens myśli filozofów znaczących
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w naszej kulturze, choćby takich jak Hegel, Nietzsche czy Heidegger, poddając
ich myśl analizie z punktu widzenia logiki formalnej?

Autorzy Filozofii w szkole na poparcie swych przeświadczeń utożsamiających
myślenie z rozumowaniem, odwołują się do Sokratesa, z którego myśli wyciąga-
ją wniosek o konieczności operacjonalizacji głównych pojęć (tamże: 10), co ozna-
czałoby, jak można sądzić, rozłożenie owych pojęć na wskaźniki, dające się
zaobserwować empirycznie. Sokrates, stwierdzają, „aby zbadać jakieś pojęcie,
czyli dowiedzieć się, czym jest przyjaźń, odwaga, miłość, piękno – podejmuje
serię ściśle określonych kroków, by to pojęcie wyjaśnić, wydobyć je z ukrycia”
(tamże: 9). W konsekwencji, jak można się domyślać, pojęcie stawałoby się ści-
słe, co oznaczałoby, że jest ono raz na zawsze zdefiniowane. Tymczasem, z dia-
logów sokratejskich Platona nie dowiemy się, czym są owe, przywoływane tu,
pojęcia, gdyż celem tych dialogów nie jest osiągnięcie jakiejś wiedzy pozytyw-
nej, ale przeciwnie: celem ich jest podważenie dotychczasowego, powszechne-
go mniemania dotyczącego znaczenia tych pojęć. Inaczej mówiąc, Sokratejska
wiedza była wiedzą negatywną: dialog miał wprowadzić zamęt w umysłach
rozmówców, a sylogizmy jakimi się posługiwał Sokrates często dalekie były od
logicznej poprawności, gdyż nie o logikę formalną tu chodziło, ale o namysł nad
tym, co obywatelom ateńskiej polis wydawało się oczywiste, bezproblematyczne.

W codziennym komunikowaniu się, gdy mówimy, że coś jest „niesprawied-
liwe”, „nieprawdziwe”, „niegodziwe”, to uprzednio nie definiujemy tych pojęć, nie
wydobywamy ich z ukrycia, gdyż wiemy, że ich znaczenie jest podzielane przez
tych, do których są skierowane. Oczywiście, mogą tu pojawiać się pewne nie-
porozumienia, które domagają się dookreślenia słów i przywrócenia ich zrozu-
miałego także dla innych sensu. Przywrócenie zakłóconego sensu dokonuje się
jednak na tym samym poziomie językowym, na którym odbywa się rozmowa; to
w niej bowiem, w sposób mniej lub bardziej świadomy, tkwi już cała gramatyka
języka, w który wrastamy, ucząc się mówić. Co więcej, domaganie się uściślania
pojęć wydaje się nie uwzględniać tego, że słowo będące pojęciem ma znaczenie
w zależności od „gry językowej” w jakiej występuje (por. Wittgenstein 2000).
Ważny jest kontekst użycia języka, a nie jego logiczna forma. Potrzeba namysłu
rzeczywiście filozoficznego pojawia się natomiast wtedy, gdy znaczenia potocz-
nie funkcjonujących pojęć albo przestają być powszechnie podzielane, albo pojęcia
nie są już zdolne do uchwycenia sensu zmieniającego się ludzkiego doświad-
czenia, stając się, jak mówi Arendt, „pustymi skorupami” (Arendt 1994a: 27).
Jednak namysł ten nie polega na przywróceniu znaczenia pojęć przez ich zdefi-
niowanie, gdyż zdefiniowanie pojęcia nie gwarantuje tego, że będzie ono w sta-
nie uchwycić rzeczywiście nowe doświadczenie, z którego już nie sposób zdać
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sprawy za pomocą starych pojęć. Przeciwnie, nawoływanie do definiowania pojęć
nie bierze pod uwagę tego, że sens pojęć zmienia się wraz ze zmianą historycz-
no-kulturowego doświadczenia. Jeśli utraciliśmy powszechnie podzielane znacze-
nie pojęcia, to musimy zadać sobie pytanie o to, co właściwie utraciliśmy i jak
się to stało, że np. pojęcie autorytetu utożsamiamy z przemocą, a pojęcie wol-
ności z wolnością wyboru? Żeby odpowiedzieć na to pytanie musimy cofnąć się
w przeszłość, oczywiście nie po to, żeby znaleźć w niej miarodajne znaczenie
danego pojęcia, ale po to, żeby uchwycić zmianę, jaka zaszła w społecznym
doświadczeniu; jest bowiem tak, że zmiany zachodzące w języku nie biorą się
same z siebie, ale ujawniają właśnie zmianę owego doświadczenia. 

To właśnie dlatego Gadamer może określić filozofię jako historię pojęć.
„Poszczególne definicje pojęć, wzięte z osobna, nie są jeszcze filozoficznie pra-
womocne – dopiero w jedności, jaką stanowi perspektywa jakiejś myśli, rozstrzy-
ga się prawomocne znaczenie funkcji poszczególnych pojęć” (Gadamer 1979: 94).
A owa perspektywa, w jakiej myśl się porusza, jest zawsze historycznie uwa-
runkowana. Autorzy Filozofii w szkole z aprobatą stwierdzają, że „[d]zieci mogą
[...] dyskutować abstrakcyjne pojęcia, takie jak «sprawiedliwość» czy «prawość»”
(Lipman i in. 1996: 179). Rzecz jednak w tym, że pojęcie abstrakcyjne, oderwane
od doświadczenia, jest pojęciem pustym, pozbawionym znaczenia. Funkcjonuje
nie jako pytanie filozoficzne, ale, co najwyżej, jako „problem” do rozwiązania,
który ciągle wymyka się jednoznacznemu rozstrzygnięciu. Gadamer, rozważając
pojmowanie filozofii jako, neokantowskiej z ducha, „historii problemów”, posłu-
guje się przykładem tak zwanego problemu wolności, który dla zwolenników
neokantyzmu jest problemem prawdziwie filozoficznym: pojawia się ciągle na
nowo w swej identyczności, a każde proponowane rozwiązanie okazuje się nie-
zadowalające. „Czy jednak istnieje «ten» problem wolności? Czy pytanie o wol-
ność jest rzeczywiście zawsze tym samym pytaniem? – pyta Gadamer (Gadamer
1979: 95). Odpowiedź na to pytanie jest negatywna, co Gadamer pokazuje przez
porównanie różnych kontekstów, w których w zachodniej myśli pojawiał się
problem wolności: platoński mit o duszy wybierającej przed urodzeniem swój
los; pojęcie wolności, tak jak pojmowali je stoicy; teologiczny problem ludzkiej
wolności w jej relacji do boskiej opatrzności, czy wreszcie problem determiniz-
mu i indeterminizmu woli, który pojawił się na gruncie współczesnego przyro-
doznawstwa (por. tamże: 95–96). Tak więc, biorąc pod uwagę analizy Gadamera,
za nieporozumienie trzeba uznać stwierdzenie Ekkeharda Martensa, będącego
jednym z rzeczników programu „filozofii dla dzieci”, iż „[h]ermeneutyczna relacja
pytanie–odpowiedź [...] bliska jest potocznemu odnoszeniu się do rozwiązywa-
nia problemów” (Martens 1996: 31). Filozofia nie jest tożsama z rozwiązywaniem



CZY FILOZOFIA DLA DZIECI JEST FILOZOFIĄ? 157

problemów ani nawet nie jest historią ich rozwiązywania, gdyż złudzeniem jest
to, że „problemy istnieją jak gwiazdy na niebie” (Gadamer 2004: 513). Autorzy
Filozofii w szkole poniekąd zdają sobie sprawę z tego, że pojęcia takie jak
„sprawiedliwość” czy „prawość” nie mogą być dyskutowane w oderwaniu od
doświadczenia, ale historyczne doświadczenie, będące warunkiem możliwości
filozoficznego namysłu nie jest tożsame z indywidualnym doświadczeniem
dziecka, doświadczeniem ograniczonym do czasu teraźniejszego.

Pytanie, żeby było rzeczywistym pytaniem, musi być umotywowane; ozna-
cza to, że wiemy dlaczego zostało zadane. Czy pytania dzieci są jakoś umotywo-
wane? Autorzy Filozofii w szkole wydają się utrzymywać, że motywację stanowi
właściwa dzieciom ciekawość. Dzieci jednak, zadając pytania abstrakcyjne, spo-
dziewają się jednoznacznej odpowiedzi. Abstrakcyjności pytania o pojęcia spra-
wiedliwości czy prawości odpowiadać może jedynie równie abstrakcyjna definicja
tych pojęć, która, jak twierdzą sami propagatorzy „filozofii dla dzieci”, często nie
jest możliwa. Choć, jak piszą, pojęcia takie jak „sprawiedliwość, prawda, dobro,
piękno, świat, tożsamość osoby, czas, przyjaźń, wspólnota”, są pojęciami „waż-
nymi w życiu człowieka”, to „[n]iektóre z tych pojęć nadal wymykają się defi-
nicjom, a wiele z nich jest źródłem licznych kontrowersji” (Lipman i in. 1996: 37).
Użycie w tym zdaniu słowa „nadal” każe przypuszczać, że autorzy Filozofii w szko-
le mają nadzieję na to, że być może kiedyś uda się wreszcie zadowalająco zde-
finiować te pojęcia, co umożliwiłoby raz na zawsze zlikwidowanie związanych
z nimi „kontrowersji”. Tymczasem, jedyną sensowną odpowiedzią na abstrakcyj-
nie sformułowane pytanie, byłoby pokazanie tego, że w istocie takie pytanie nie
jest żadnym pytaniem, bądź, że jest pytaniem źle postawionym. To jednak wy-
magałoby zwrócenia się ku całościowemu kontekstowi historycznemu, w jakim
dane pytanie zostało zadane, kontekst ten bowiem pokazuje to, że rzeczywiście
filozoficzne pytanie motywowane jest historyczną sytuacją tego, kto je zadaje.
To z kolei kłóci się z założeniem twórców programu „filozofii dla dzieci” o moż-
liwości wyzwalania myślenia samego w sobie, niezależnego od jego motywacji,
myślenia sprowadzonego do sztywnych reguł poprawnego rozumowania.

Tak jak świadomość jest zawsze świadomością czegoś, co dobitnie poka-
zała fenomenologia poczynając od Husserla, tak punktem wyjścia myślenia jest
zawsze konkretne doświadczenie. Motywacja niejako „wyrasta” z konkretu: coś
nie daje nam spokoju, potknęliśmy się o to, nie da się tego obejść. Musimy
wiedzieć czy jest tak, czy nie jest tak. I właśnie owo „tak, czy nie tak” jest ho-
ryzontem, w jakim pytanie, żeby było pytaniem filozoficznym, musi się pojawić.
Inaczej mówiąc, pytanie musi być pytaniem otwartym, co oznacza, że możliwe
odpowiedzi na to pytanie są w równowadze (por. Gadamer 2004: 494–496).
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A zatem, nie ma pytań bezgranicznie otwartych. Dziecięce pytania „dlaczego?”
albo „co to jest?”, będąc pytaniami otwartymi bez zakreślonych granic, pozba-
wione są właśnie horyzontu określającego sens pytania, tzn. kierunku, z którego
odpowiedź może nadejść, są więc z tego powodu pytaniami niefilozoficznymi.
Jest tak dlatego, że za ciekawością dziecka stoi motywacja nie tyle filozoficzna,
ile niejako „naturalna”. To właśnie horyzont, w jakim pytanie jest zadane, prze-
sądza o tym, że pytanie jest sensowne. Co stanowi ów horyzont? Historyczność
tego, kto pytanie zadaje. Owa historyczność, jak to pokazano wyżej na przykła-
dzie „problemu” wolności, nie sprowadza się jednak do wąskiego doświadcze-
nia indywidualnej subiektywności, a taką właśnie jest dziecięce doświadczenie.
Egzystując w świecie, w określonym czasie historycznym i w określonej kulturze,
zanim zaczniemy myśleć, jakoś już świat rozumiemy, a tym samym, ponieważ
już w świecie jesteśmy – rozumiemy też jakoś samych siebie. Rozumienia nie
można jednak, jak czynią to wielokrotnie autorzy Filozofii w szkole, utożsamiać
z poznaniem. Rozumienie dzieje się, używając pojęciowości Heideggera, na po-
ziomie ontologicznym, poznanie na poziomie ontycznym. Rozumienie nie jest,
tak jak poznanie, wynikiem świadomości poznawczej, ono dzieje się poniżej pro-
gu świadomości. Za to, że rozumiemy świat oraz samych siebie w świecie tak
a nie inaczej, odpowiedzialne są nie nasze świadome sądy poznawcze, ale nie-
świadome dla nas samych przedsądy ukształtowane za pośrednictwem wycho-
wania i edukacji przez nagromadzone w toku historii doświadczenie, wyrażające
się w różnorodnych formach kulturowych, takich jak: nauka, sztuka, religia itp.
Siła przedsądów polega na tym, że w sposób niejawny kierują naszym byciem
w świecie, na które składają się zarówno wypowiadane przez nas sądy, jak i po-
dejmowane przez nas działania. Zadaniem myślenia jest ujawnienie tych właśnie
niejawnych przedsądów i ukazania ich w całej właściwej im nieoczywistości.
Nie można tego jednak uczynić przez uczenie „poprawnego” rozumowania, ro-
zum bowiem także jest uwikłany w historyczną dziejowość, a zatem również
on nie jest pozbawiony założeń. Takim założeniem jest choćby to, że myślenie
sprowadza się do czysto formalnych reguł logicznych kierujących poprawnym
rozumowaniem, gdy tymczasem: „idea absolutnego rozumu nie stanowi w ogóle
możliwości historycznego człowieka. Rozum jest dla nas czymś tylko realnym
i historycznym, po prostu nie jest panem samego siebie, lecz pozostaje ciągle
zdany na warunki, w których działa” (tamże: 381). Utożsamianie myślenia z re-
gułami poprawnego rozumowania jest przesądem stosunkowo świeżej daty;
wiąże się z okresem tzw. trzeciego pozytywizmu, wyrosłego z historycznych do-
świadczeń, w jakich na początku XX wieku znalazła się samowiedza filozofii.
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Analogicznie rzecz się ma z wprowadzaniem w problematykę moralną.
Wprowadzanie to, dziejąc się za pomocą fikcji quasi literackiej, w przeciwień-
stwie do dzieł literackich, w istocie nie sięga doświadczenia rzeczywiście moral-
nego, nie posługuje się bowiem metaforą dotyczącą dobra i zła, a jedynie jest
roztrząsaniem zachowań fikcyjnych postaci w codziennych, zgoła trywialnych
sytuacjach. Nauka przygotowująca do wydawania sądów moralnych ma się od-
bywać przez odgrywanie przez dzieci „scenek z życia”, co właśnie jest dewe-
yowskim z ducha uczeniem się przez działanie, w których nie chodzi jednak
o „podjęcie właściwej decyzji, o dokonanie wyboru, lecz o dostrzeżenie niuan-
sów sytuacji” (Lipman i in. 1996: 87). Tymczasem, biorąc rzecz z filozoficznego
punktu widzenia, cały dramatyzm ludzkiego bycia w świecie polega na tym, że
ten, kogo ukształtowanie moralne zmusza do odpowiedzenia na żądanie sytuacji
– musi działać, a nie jedynie teoretycznie analizować niuanse sytuacji, która
w istocie nie jest sytuacją, w jakiej on sam się znajduje i która zatem nie obli-
guje go do działania. Odgrywanie przez dzieci owych „scenek z życia” jest co
najwyżej przygotowywaniem dzieci do umiejętności współbycia z innymi w co-
dziennym życiu; nie ma jednak nic wspólnego z filozoficznym rozjaśnieniem
dotyczącym tego, czym w istocie jest władza sądzenia i jak się ona łączy
z myśleniem, które nie jest zredukowane do logicznego rozumowania.

Dowodzenie własnych racji, a nawet więcej, obrona tych racji, do czego
nawołuje program „filozofii dla dzieci”, staje się jedynie walką na argumenty.
„Sztuka dialektyki nie jest sztuką skutecznej argumentacji we wszelkim sporze.
Przeciwnie, argumenty kogoś uprawiającego sztukę dialektyki, tj. sztukę zapyty-
wania i poszukiwania prawdy, mogą wypaść u słuchaczy niezbyt przekonująco.
[...] Sztuka zapytywania jest sztuką kontynuacji zapytywania, to zaś znaczy, że
jest sztuką myślenia. Nazywa się dialektyką, gdyż stanowi sztukę prowadzenia
rzeczywistej rozmowy” (Gadamer 2004: 341). Filozoficzny dialog tym się różni
od dialogu proponowanego w programie „filozofii dla dzieci”, że nie będąc walką
na argumenty, posługuje się argumentacją, po to jednak, „by nie dążyć do prze-
konania innego w sporze, lecz by rzeczywiście uwzględnić rzeczową wagę od-
miennego poglądu” (tamże: 342). Nie chodzi zatem o to, by rozbić „[p]rzesądy,
uprzedzenia i błędne rozumienie” (Paul 1996: 7). „Dialektyka polega na tym, że
nie tyle usiłujemy uchwycić słabość czegoś wypowiedzianego, ile właśnie wydo-
bywamy prawdziwą siłę tego czegoś” (Gadamer 2004: 500). Oznacza to, że nie
osłabiamy, ale wspólnie z rozmówcą wzmacniamy argumentację, przydając w ten
sposób siły temu, co powiedziane. Jednak otwartość pytania polega na tym, że
w dialogu musimy, także wspólnie, rozważyć siłę kontrargumentów; wspólnie,
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2 Tłumaczenie nieco zmienione w celu uniknięcia błędu w polszczyźnie [przyp. A.F.].

to znaczy, że tak jak w platońskich dialogach sokratejskich, uczestnicy rozmowy
nie dzielą się na tych, którzy, jak w klasie szkolnej, argumentują „za” i na tych,
którzy argumentują „przeciw”. Nie jest też tak, że filozoficzny dialog jest środ-
kiem, „za pomocą którego każdy uczeń osiągnie własne spojrzenie na rzeczy
i wyciągnie własne wnioski” (Lipman i in. 1996: 100)2. Nie jest tak dlatego, że filo-
zoficzny dialog nie jest metodą uczenia się myślenia, ale jest samym myśle-
niem. Filozoficzny dialog nigdy nie jest konkluzywny, przeciwnie, istotniejsze jest
w nim postawienie pytania niż udzielenie wiążącej odpowiedzi, która zresztą
nigdy nie jest absolutnie wiążąca, gdyż zawsze wychodzi z określonych założeń;
w dialogu, nieświadome przedsądy wychodzą na jaw i w postaci już świadomych
sądów „wchodzą do gry”, co oznacza wypróbowywanie ich zasadności, choć
nigdy nie są traktowane jako ostatnie słowo. Nie ma zatem „prawdziwego” czy
„poprawnego” rozumienia w przeciwieństwie do błędnego. W dialogu „rzecz”,
o którą w nim chodzi jest rozświetlona przez uczestników rozmowy niejako od
wewnątrz. Jednak osiągnięcie „obiektywnego” wglądu w rzecz, której dialog do-
tyczy jest niemożliwe z racji skończoności każdej ludzkiej egzystencji. Myślenie,
z filozoficznego punktu widzenia, jest doświadczeniem, ale nie w sensie pozy-
tywności, do jakiej zmierza nauka; przeciwnie, jest ono „zawsze doświadcze-
niem negatywnym: nie jest tak, jak przyjmowaliśmy” (Gadamer 2004: 483). Nie
oznacza to jednak, że jakiś fragment rzeczywistości rozumiemy inaczej niż do-
tychczas, ale to, że zmienia się całość dotychczasowego horyzontu, w którym
myślenie się poruszało. Zmianie ulega całość perspektywy, w jakiej rozumiemy
świat i samych siebie. Nowy horyzont, unieważniając przedsądy odpowiedzialne
za sposób poruszania się myśli w poprzednim horyzoncie, zastępuje minione
założenia nowymi, równie nieuświadomionymi przedsądami. I właśnie ta nega-
tywność doświadczenia ma walor kształcący, ponieważ zmieniając nasze rozu-
mienie, zmienia także nas samych. Pytając o sens naszego bycia w świecie,
myśląc – sami ten sens tworzymy. Sens nie jest „odkrywany”, jak to wielokrotnie
stwierdzają autorzy Filozofii w szkole, nie leży on bowiem gdzieś poza nami,
czekając aż zostanie odkryty, ale tworzy się w toku zapytywania, tj. w procesie
myślenia, jaki „ja” prowadzi samo ze sobą, albo też w rozmowie z innymi.

Myślenia zatem nie można się nauczyć, tak jak uczymy się poprawnego ro-
zumowania, nie można bowiem nauczyć się stawiania rzeczywiście filozoficz-
nych pytań. Jest tak dlatego, że myślenie nie jest „umiejętnością”, którą można
„usprawnić” i korygować jej „poprawność”. Jeśli przyjąć, że „[c]elem działań pe-
dagogicznych – przynajmniej na początkowym etapie procesu kształcenia – jest
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przemiana dziecka, które rozpoczynając naukę w szkole jest już istotą my-
ślącą, w dziecko myślące poprawnie” [podkr. A.F.] (Lipman i in. 1996: 27), to
w istocie działania pedagogiczne ograniczamy do działań technicznych: ucząc
poprawnego rozumowania uczymy dzieci rzemiosła, niewątpliwie przydatnego
w „rozwiązywaniu problemów” czy „podejmowaniu decyzji” (por. tamże), tak
ważnych w umiejętnościach typu technicznego, ale nie ma to nic wspólnego
z filozofią. Myślenia nie da się też ująć w kategoriach „efektywności”, tj. sku-
teczności; proces myślenia kończy się dopiero wraz z końcem egzystencji te-
go, kto myśli; myślenie, będąc celem samym w sobie nie może mieć żadnego
celu leżącego poza nim.

Konkludując: „filozofia dla dzieci” nie jest w istocie filozofią, ponieważ
utożsamiając myślenie z rozumowaniem nie jest w stanie poddać własnych zało-
żeń krytycznemu namysłowi. Jest ona natomiast dobitnym przejawem nie tylko
trwającego nadal kryzysu edukacji, ale, co więcej, kryzys ten umacnia. Kryzysu
tego nie można przezwyciężyć „usprawniając” proces kształcenia; kryzys wyma-
ga podjęcia postawionego już przecież przez filozofię pytania o prawomocność
założeń leżących u podstaw funkcjonowania naszej zachodniej cywilizacji oraz
o wynikające z nich konsekwencje.

Bibliografia

Arendt H. 1994. Kryzys edukacji, [w:] H. Arendt, Między czasem minionym a przyszłym. Osiem ćwi-

czeń z myśli politycznej, tłum. M. Godyń, W. Madej, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa.
Arendt H. 1994a. Między czasem minionym a przyszłym, [w:] H. Arendt. Między czasem minionym

a przyszłym. Osiem ćwiczeń z myśli politycznej, tłum. M. Godyń, W. Madej, Wydawnictwo
Aletheia, Warszawa.

Arystoteles 1956. Etyka nikomachejska, tłum. D. Gromska, PWN, Warszawa.
Donaldson M. 1986. Myślenie dzieci, tłum. A. Hunce-Bednarska, E.M. Hunce, Wiedza Powszechna,

Warszawa.
Gadamer H.-G. 1979. Historia pojęć jako filozofia, tłum. K. Michalski, [w:] H.-G. Gadamer, Rozum,

słowo, dzieje. Szkice wybrane, PIW, Warszawa.
Gadamer H.-G. 2003. Granice języka, tłum. B. Sierocka, [w:] H.-G. Gadamer, Język i rozumienie,

Fundacja Aletheia, Warszawa.
Gadamer H.-G. 2004. Prawda i metoda, Zarys hermeneutyki filozoficznej, tłum. B. Baran, Wydaw-

nictwo Naukowe PWN, Warszawa.
Lipman M., Sharp A.M., Oscanyan F.S. 1996. Filozofia w szkole, tłum. B. Elwich, A. Łagodzka,

Wydawnictwa CODN, Warszawa.



162 ANDREA FOLKIERSKA

Martens E. 1996. Orientować się w myśleniu. Pierwsze kroki w filozofowaniu z dziećmi, tłum. K. Bo-
biński, [w:] Filozofia dla dzieci. Wybór artykułów, red. B. Elwich, A. Łagodzka, Fundacja Edu-
kacja dla Demokracji, Warszawa.

Paul R.W. 1996. Dwie przeciwstawne teorie wiedzy, uczenia się i wykształcenia: dydaktyczna i krytycz-
na, tłum. A. Łagodzka, [w:] Filozofia dla dzieci. Wybór artykułów, red. B. Elwich, A. Łagodzka,
Fundacja dla Demokracji, Warszawa.

Wittgenstein L. 2000. Dociekania filozoficzne, tłum. B. Wolniewicz, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa.



KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2015 NUMER 2(236)

 

Henryk Depta
Uniwersytet Warszawski
 

Sztuka pytania – pytania sztuki

Summary

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, więc pytam. Żyć aktywnie i odważnie – to nieustannie pytać. Pytanie
to zarówno źródło i żywioł myślenia, jak i źródło i żywioł wyobraźni. Pytamy nie
tylko o to, jak się rzeczy mają, ale także o to, jakie mogłyby i jakie powinny być.
O życiowej drodze człowieka, którą z tak bezwzględną surowością wyznacza
„nieludzka” zasada rzeczywistości, rozstrzygają także, a może nawet biją się
o lepsze, zasada możliwości i zasada powinności. O ile jednak na pytanie, jak się
rzeczy mają, a także, chociaż częściowo, jakie mogłyby być, nauka podejmuje
próbę udzielenia mniej lub bardziej miarodajnych odpowiedzi, o tyle na pytanie,
jaki świat/życie/człowiek powinien być – podobnie jak na pytanie o sens ludzkiego
życia – od udzielenia odpowiedzi, a nawet od postawienia tego pytania, nauka
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zdecydowanie się uchyla. Z poszukiwania odpowiedzi na to pytanie, nie może
jednak zrezygnować pedagogika. Chociaż znane są jej starania, żeby także za
solidną naukę została uznana, odważę się stwierdzić – bluźnię? – że pytanie,
jaki człowiek powinien być, niekonieczne dla pedagogiki jako nauki, ale koniecz-
ne dla pedagogiki jako humanistycznej refleksji o wychowaniu człowieka, to py-
tanie źródłowe.

To stwierdziwszy, koniecznie równocześnie powiedzieć należy, że każde
rzeczywiste pytanie to pytanie otwarte. Żeby rzetelnie i odpowiedzialnie py-
tać, trzeba chcieć wiedzieć. To zaś oznacza – zwraca na to uwagę Hans-Georg
Gadamer – wiedzieć, że się nie wie. „Pytać to wystawiać na otwartą przestrzeń.
Otwartość tego, o co pytamy, polega na tym, że odpowiedź nie jest ustalona.
To, o co pytamy, musi być dla ustalającej i rozstrzygającej wypowiedzi jeszcze
nieokreślone. Sens zapytywania stanowi właśnie to otwieranie tego, o co pyta-
my, jako wątpliwego. Trzeba doprowadzić do stanu rozchwiania, aby za i przeciw
utrzymywały się w równowadze. Każde pytanie realizuje swój sens w przejściu
przez taką nieokreśloność, w której staje się pytaniem otwartym. Każde rzetelne
pytanie wymaga tej otwartości” (Gadamer 2007: 494).

Takiej otwartości nie posiadają tak zwane pytania pedagogiczne czyli takie,
które nauczyciel stawia uczniowi, oczekując od niego określonej, nauczycielowi
już znanej odpowiedzi. Takie pytania to właściwie rozkazy, które należy wyko-
nać. Służą one wyłącznie reprodukcji wiedzy. Takie właśnie pytania miał na myśli
Hugo Gaudig, stwierdzając, że są one „najwątpliwszym ze wszystkich środków
kształcenia i śmiertelnym wrogiem samodzielności ucznia” (Gaudig 1923: 13–14).
Stanowią takie zagrożenie ponieważ:
• gdy pyta nauczyciel, wtedy tym, kto stawia problem, jest nauczyciel a nie

uczeń;
• gdy pytanie zadaje nauczyciel, wtedy zachęta do pracy umysłowej wychodzi

od nauczyciela, a nie od ucznia;
• pytanie nauczyciela wyznacza uczniowi wyraźnie określony kierunek myśle-

nia, zamykając mu drogę do intelektualnej niezależności;
• pytanie nauczyciela, stanowiąc dla ucznia silną podnietę myślową (niem. Den-

kreiz), stępia jego wrażliwość na te intelektualne impulsy, które zawarte są
w samym materiale nauczania;

• pytanie nauczyciela zagłusza naturalną skłonność (niem. Trieb) ucznia do
zadawania pytań – tę najwartościowszą skłonność młodzieńczego umysłu
– osłabiając w ten sposób jego żywotne siły umysłowe;

• pytanie zadawane przez nauczyciela jest sztuczną formą wzbudzania ener-
gii umysłowej, formą szkolną, w życiu prawie nie występującą, w życiu
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bowiem nikt nas nie pyta o to, co już wie, przeciwnie, pyta dlatego, ponie-
waż chce się dowiedzieć tego, czego nie wie.

Prawie pół wieku po tej surowej ocenie takiej sztucznej szkolnej formy wzbu-
dzania energii umysłowej także H.-G. Gadamer uznał, że pytanie pedagogiczne
„jest w istocie pytaniem pozornym, pozbawionym rzetelnego sensu pytania (...)
którego swoista trudność polega na tym, że jest ono pytaniem bez rzeczywiście
pytającego” (Gadamer 2007: 495). Nie bez racji zauważył jeszcze: „Takie pyta-
nie pedagogiczne należałoby raczej – z przyczyn hermeneutycznych – nazwać
niepedagogicznym” (Gadamer 2000b: 107). Być może, że takie niepedagogiczne (!)
pytania pedagogiczne również są potrzebne. Jest raczej mało prawdopodobne, że
w toku wychowania (edukacji?) z takich pytań całkowicie się zrezygnuje. Koniecz-
ne jest jednak także podjęcie odpowiednich działań, stworzenie sprzyjających wa-
runków umożliwiających stawianie rzeczywistych pytań. Pytań otwartych!

Takie pytania stawia sztuka. Artyści pytają, ponieważ nie wiedzą, nie są
pewni, ponieważ poszukują. Wisława Szymborska w swoim pięknym i mądrym
wykładzie wygłoszonym w Akademii Szwedzkiej z okazji przyznania jej nagrody
Nobla uznała, że poeta „jeśli jest prawdziwym poetą musi ciągle sobie powta-
rzać «nie wiem»”. Każdym utworem próbuje na to odpowiedzieć, ale kiedy tyl-
ko postawi kropkę, ogarnia go wahanie, już zaczyna zdawać sobie sprawę, że
jest to ciągle odpowiedź tymczasowa i absolutnie niewystarczająca” (Szymborska
1996: 16). Takie twórcze „nie wiem” wyznacza poszukiwania nie tylko prawdzi-
wego poety, ale każdego prawdziwego artysty. Wydaje się, że w naszych czasach
sztuka (może już tylko sztuka!) pozwala choć częściowo zaspokoić dręczący
współczesnego człowieka głód sensu. Płonna okazała się nadzieja, że ten sens
– sens ludzkiego życia – odsłoni nauka. Zdecydowanie osłabła także nadzieja,
że nauka pozwoli na dotarcie do pełnej prawdy, która stanowiłaby dla ludzi nie-
zawodny punkt oparcia. Prawdę pojętą jako punkt oparcia zastąpiła prawda jako
punkt widzenia. Wiele różnych, wzajemnie się uzupełniających, ale i wzajemnie
ścierających się punktów widzenia! Okazało się, że – jak obrazowo ujął to John
Wheller – równolegle z powiększającą się wyspą naszej wiedzy, powiększa się
wybrzeże naszej niewiedzy. Można pójść jeszcze dalej i stwierdzić, że nauka to
nie tyle poszukiwanie prawdy, ile rozwiązywanie łamigłówek. A prawda, którą
rzekomo nauka zdobywa, to jedynie strumień słów, mniej lub bardziej do rze-
czywistości przystająca „ruchliwa armia metafor” (Friedrich Nietzsche). Być
może, są to konkluzje zbyt daleko idące, niemniej to właśnie ludzie nauki przy-
znali, że nieosiągalne jest dotarcie do – jak ją określono – „wiecznej prawdy”
– wszechobejmującej i powszechnie obowiązującej. Podobnie tzw. zwykłemu
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człowiekowi coraz mniej zależy na tym, aby mieć prawdę. Wystarczy mu, że
ma rację.

Wyraźnie osłabła także wiara w wyzwalającą siłę prawdy objawionej. Veritatis
splendor – w coraz mniejszym stopniu wyznacza „drogę i życie” współczesnego
człowieka. Coraz mniej jest ludzi, których blask tej prawdy oświeca i prowadzi,
którzy wierzą, że ta objawiona prawda ich wyzwoli, że uznając tę prawdę, osiągną
życie wieczne, dotrą szczęśliwie na Tamten świat. Uznano, że przy całej nie-
doskonałości tego świata i kruchości naszej ludzkiej kondycji tylko życie na tym
świecie jest pewne. To na tym świecie musimy możliwie najlepiej się urządzić.
Tu i teraz! Natychmiast! Stosunkowo wielu obserwatorów życia społecznego
zauważa znamienny dla naszych czasów prymat natychmiastowości wyrażający
się w zawołaniu: „Nie odkładaj życia na później!”. Żyjemy tylko raz i dlatego na-
leży zrobić wszystko, aby podejmowane przez nas działania służyły zaspokoje-
niu naszych osobistych, prywatnych, doraźnych potrzeb, pragnień i oczekiwań.
Być może życie wyznaczone przez zasadę przyjemności i prymat natychmiasto-
wości staje się łatwiejsze do przeżycia. Ale czy jest wtedy warte przeżycia? Czy
po to przyszliśmy na świat?

Pytanie o sens ludzkiego życia to wielkie pytanie sztuki. Na to pytanie
(zwłaszcza na to pytanie!) także sztuka nie udziela pewnej, uniwersalnej od-
powiedzi. Można, oczywiście, uznać, że w porównaniu do religii, ta niepewność
sztuki w tej sprawie jest wyrazem jej słabości i bezradności. Ale można także
stwierdzić, że dowodzi to jej uczciwości. Bo prawdopodobnie jedyną sensow-
ną (!!!) odpowiedzią na pytanie o sens ludzkiego życia, jest stwierdzenie, że sen-
sem życia jest... poszukiwanie sensu życia.

Poszukując odpowiedzi na pytanie o sens ludzkiego życia, sztuka w swoich
najwyższych osiągnięciach podejmuje dramatyczną próbę określenie miejsca i po-
wołania człowieka. To miejsce i to powołanie – jak obrazowo ujął to Kazimierz
Brandys – wyznaczają dialog z Opatrznością oraz przygoda ze światem; te zaś
strony/wymiary/drogi ludzkiego życia najpełniej ujawniają: dialog z Opatrznością
– Biblia, przygodę ze światem – Odyseja. To, co Kazimierz Brandys nazwał przy-
godą ze światem, także można określić jako formę dialogu – dialogu z rzeczy-
wistością. W arcydzielnych dziełach sztuki dialog z rzeczywistością występuje
często w ścisłym, chciałoby się powiedzieć dialektycznym, związku z dialogiem
z Opatrznością. Przejmujące odbicie tego podwójnego dialogu znajdujemy już
w tragedii greckiej, w której zderzone zostają dwie wzajemnie sprzeczne, ale
równocześnie nierozstrzygalne prawdy. W ten sposób uprawomocnione zostają
różne spojrzenia na ludzkie życie, odmienne odpowiedzi na te same pytania. Ten
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podwójny dialog ukazuje nie tylko tragiczna, ale i komiczna w dziełach sztuki
przedstawiana wizja ludzkiego życia. Zdarza się, że elementy jednej i drugiej
występują w tym samym utworze. Nieprzypadkowo Alighieri Dante swoje wiel-
kie dzieło zatytułował Komedia (dopiero potomni nazwali ją boską), zaś Honore
Balzac swoje gorzkie powieści objął wspólną nazwą „komedia ludzka”. Elementy
komizmu można odnaleźć w tragediach Szekspira, zaś elementy tragizmu w ko-
mediach Moliera. Te dwie wizje ludzkiego życia swoją niezwykle przejmującą
manifestację znalazły w genialnych dramatach Antoniego Czechowa. Zanurzając
się w stworzonych przez sztukę światach, możemy zobaczyć siebie zarówno
takimi, jakimi naprawdę jesteśmy, jak i takimi, jakimi chcielibyśmy i jakimi
moglibyśmy być. Jest tak również wtedy, gdy sztuka obnaża całą nędzę naszej
ludzkiej egzystencji. Bowiem zazwyczaj wtedy ukazuje i to, na co człowieka stać.
Mówiąc patetycznie: sztuka, podobnie jak religia, wzywa człowieka do świętości.

Dla stawiającej otwarte pytania sztuki znamienne i wychowawczo war-
tościowe jest to, że do udzielania odpowiedzi na te pytania zaproszony zosta-
je odbiorca. Występujące w dziele sztuki tak zwane „miejsca niedookreślenia”
(Roman Ingarden) czy „miejsca niejasne” (Umberto Eco) sprawiają, że jest ono
wieloznaczne. Każde dzieło sztuki umożliwia różnorakie jego odczytanie. Im
bogatsze i głębsze jest to dzieło, tym większe otwiera się pole dla takich właśnie
odczytań, tym większe są szanse, aby także odbiorca stał się jego współtwórcą.
Można tutaj mówić o swoistym paradoksie estetycznym. Dzieło sztuki wymaga
bowiem – z jednej strony – pokory i uległości oraz – z drugiej strony – niezależ-
ności i odwagi. Pokory i uległości dlatego, aby dzieło sztuki głęboko i wnikliwie
zrozumieć, „oddać mu sprawiedliwość”. Jest to warunek każdego rzeczywistego
odbioru, który uderza, trafia w dzieło, a nie jest tylko odległą od niego projekcją
odbiorcy. Stąd konieczność dobrej woli, pewnej cierpliwości wyrażającej się
w gotowości wniknięcia w złożoną materię dzieła sztuki. Niezależności odwa-
gi dlatego, aby nie pozwolić „opętać się” przedstawionej w utworze wizji, nie
zlęknąć się jego własnej interpretacji i oceny. Właśnie ta dialektyka pokory
i odwagi sprawia, że odbiorca równocześnie – w ścisłym tego słowa znaczeniu
– odbiera jak i współtworzy dzieło sztuki. To współtworzenie polega na wydo-
byciu różnorodnych jego wartości i znaczeń i zbudowaniu z nich własnej wizji
współbrzmiącej z wizją autora, ale ożywionej – jeżeli można tak powiedzieć
– grupą krwi własnej wyobraźni odbiorcy. To właśnie on, odbiorca – każdy na
swój sposób – coronat opus (wieńczy dzieło).

Formą własnej odpowiedzi na postawione w dziełach sztuki pytania może
stać się także twórcza aktywność dzieci i młodzieży. W szkołach polskich popu-
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larne stały się zajęcia, podczas których dzieci dokonują malarskiej interpretacji
dzieła muzycznego. Podejmuje się także – chociaż nie tak często – próby ma-
larskiej interpretacji (nie: ilustracji) poezji. Może także zamiast ciągle jeszcze
na lekcjach literatury zadawanego niepedagogicznego pytania pedagogicznego:
„Co poeta chciał powiedzieć w swoim wierszu?” zachęcić ucznia: „Zatańcz ten
wiersz”. Może nauczyciel – dlaczego nie? – wspólnie z uczniami zatańczy ten
wiersz. I właśnie wtedy, a może dopiero wtedy (!) również on, uchwyci zawar-
te w wierszu przesłanie. I także jego ogarnie – „owo cudowne wzruszenie, na
które rozsądek nie znajduje pojęcia ani język wyrazu” (Schiller 1972: 105).

W tym miejscu trudno jednak także nie zauważyć, że zarówno w rozwa-
żaniach poświęconych wychowawczemu oddziaływaniu sztuki, jak i w praktyce
wychowawczej dzieło sztuki ujmowane jest zazwyczaj jako środek służący reali-
zacji określonych, często doraźnych zadań. Jako podstawowa wartość wycho-
wawcza sztuki uznawana jest jej wartość poznawcza, tę zaś poznawczą wartość
sztuki dostrzega się w tym, że dostarcza zasługującej na zaufanie wiedzy o rze-
czywistości. Uważa się, że sztuka dostarcza takiej wiedzy, ponieważ stanowi
wierne odbicie rzeczywistości. Ten grzech obciąża szczególnie edukację lite-
racką. „O czym pisarz chciał powiedzieć – pyta pani od polskiego. Chciał pokazać
nierówności kapitalizmu wczesnego”. Taka sytuacja, jak ta, która przedstawio-
na została w piosence Kazika (Kazimierza Staszewskiego), jest już na szczęście
nieaktualna. Takiego pedagogicznego pytania pani od polskiego już nie zada-
je. Jeszcze jednak stosunkowo niedawno program nauczania języka polskiego
zalecał, aby na Lalkę Bolesława Prusa spojrzeć jako na „obraz społeczeństwa
polskiego drugiej połowy XIX wieku”. Chociaż podobnych zaleceń aktualnie obo-
wiązujący program już nie zawiera, spojrzenie na dzieło literackie jako na proste
odbicie rzeczywistości wcale nie zostało zarzucone. Mała stosunkowo strata,
gdy okazją do takiego spojrzenia stają się utwory, które zaliczyć raczej można
do zbeletryzowanej publicystyki, aniżeli do sztuki (wtedy tylko można zapytać,
dlaczego znalazły się one w programie edukacji literackiej?). O wiele gorzej, gdy
ofiarą takiej obróbki stają się wielkie dzieła literatury polskiej. Wtedy zresztą
wypaczeniu ulega nie tylko dzieło literackie, ale także wiedza o rzeczywistości,
którą dzięki temu dziełu usiłuje się przekazać.

Podobnie zredukowana – i zwulgaryzowana – zostaje wartość moralna sztu-
ki. Zostaje ona ograniczona do przedstawionych w dziełach sztuki wzorów po-
stępowania. Takiemu ujęciu towarzyszy mniej lub bardziej ujawniana nieufność
do utworów, nie dostarczających wyraźnych wskazówek moralnie pozytywnego
postępowania, albo – co gorsza! – zawierających sceny mogące „zdemoralizo-
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wać” młodego odbiorcę. W swoim czasie, zgodnie z zasadą ad usum Delphini
sceny takie po prostu usuwano. W ten sposób, z myślą o zachowaniu zdrowia mo-
ralnego młodego odbiorcy, okrojone, powiedzmy dosadniej, ale adekwatniej: wy-
kastrowane zostały nie tylko takie dzieła jak: Przypadki Robinsona Cruzoe Daniela
Defoe’a, czy Podróże Guliwera Jonathana Swifta, ale również Baśnie Braci Grimm.
Dzisiaj takich operacji raczej się już nie dokonuje. Działanie zgodnie z zasadą
ad sum Delphini nie zostało jednak wcale zarzucone. Jest ono tylko bardziej za-
kamuflowane i dlatego bardziej perfidne. Już nie utwór zostaje okrojony i znie-
kształcony. Zniekształcone, pedagogicznie wyjałowione zostaje jego moralne
oddziaływanie. Pełne, bogate, w pełnym tego słowa humanistyczne przesłanie
utworu zostaje zubożone. Całkowicie unicestwiona zostaje zawarta w jego płod-
nej wieloznaczności, w jego otwartych pytaniach problemowość. Wartość mo-
ralna sztuki zostaje zdegradowana do pustej moralistyki.

W pewnym stopniu usiłuje się przeciwdziałać temu ograniczeniu, zwracając
uwagę na artystyczne wartości dzieła sztuki. Tutaj jednak w praktyce dochodzi
często do kolejnego uproszczenia. Dzieje się tak wtedy, gdy wiedzę o artystycz-
nej wartości utworu ogranicza się do wiadomości o tak zwanych środkach wyra-
zu. Jest to przeważnie wiedza dla wiedzy. Używając porównania: przekazuję się
tę wiedzę tak, jak gdyby zdejmowało się rękawiczkę, ale nie po to, aby odczuć
ciepło żywej ręki, ale po to, aby skupić się na samej rękawiczce. Tak więc obok
redukcji wartości moralnej sztuki do pustej moralistyki oraz redukcji jej warto-
ści poznawczej do prymitywnej dydaktyki dochodzi do kolejnej redukcji: wartości
artystycznej do wypatroszonej ze znaczenia formy. Uczniowi podaje się zamiast
(żywej) ręki – pustą i przeważnie jeszcze zmiętoszoną rękawiczkę. Tak „zanali-
zowane” dzieło literackie zostaje nie tyle przeżyte, ile przeżute. W dosłownym
tego słowa znaczeniu – jak nazywają to uczniowie – przerobione. Przerobione
na szaro!

Czy tego rodzaju – nazwijmy sprawę po imieniu – szkolna pacyfikacja sztuki,
zwłaszcza literatury, jest nieuchronna? Zwłaszcza literatury, ponieważ edukacja
plastyczna i edukacja muzyczna zdołały się częściowo uwolnić od wskazanych
powyżej uproszczeń i ograniczeń. O zdecydowanie lepszej sytuacji szkolnej edu-
kacji plastycznej oraz szkolnej edukacji muzycznej rozstrzyga w poważnym
stopniu to, że ich programy obejmują także własną – plastyczną i muzyczną
– aktywność twórczą dzieci i młodzieży, co pozwala na dostrzeżenie specyficz-
nych właściwości tych dziedzin sztuki oraz ich – z tych właściwości organicznie
wypływających – autentycznych wartości i możliwości wychowawczych. Szkolna
edukacja literacka nie przewiduje własnej aktywności twórczej dzieci i mło-
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dzieży. Wyznacza ją mniej lub bardziej szczęśliwa obowiązkowa lektura wybra-
nych utworów. W klasach starszych są to utwory wybitne, kanoniczne, arcydzieła
czyli takie, które – jak trafnie zauważył to Janusz Sławiński – „wyrastają z doj-
rzałości i do dojrzałości apelują” (Sławiński 1980: 337). Ich lektura wymaga
odpowiedniego doświadczenia, nie tylko estetycznego, także życiowego doświad-
czenia, którego niedojrzały młody człowiek jeszcze nie posiada. Nieuchronna
„szkolna dewastacja arcydzieł” polega na ich infantylizacji i trywializacji. Może
więc byłoby lepiej, gdyby „poczekały”. Bowiem: „Odbiorca powinien chyba zapra-
cować na nie dopiero własną dojrzałością” (tamże: 338). Dopowiedzmy: Może
nie tylko literatury, ale całej sztuki szkoda na stos szkoły? Może należałoby wy-
prowadzić sztukę ze szkoły? Może swobodne i żarliwe wychowanie przez sztukę
w pełni rozwinie się dopiero poza szkołą? 

Mimo wszystko wierzę, że możliwe jest spojrzenie na utwory literackie
w szkole jako na dzieła, które zostały stworzone po to, aby zostały przeżyte, a nie
po to, aby zostały przerobione. Należy jednak zobaczyć w tych dziełach nie tyl-
ko i nie tyle dzieje narodu (zgodnej z prawdą wiedzy o tych dziejach niech do-
starczają lekcje historii), ale dzieje człowieka. Nie tylko i nie tyle to, jak naród
walczył o niepodległość, ale to, jak człowiek walczył o niezawisłość swojej egzy-
stencji. Ta żywotna, także dla młodego człowieka, problematyka obecna jest
i w Dziadach Adama Mickiewicza, i w Lalce Bolesława Prusa, i w Weselu Stanisła-
wa Wyspiańskiego. Musimy przeciwstawić się ich niedobrej szkolarskiej recepcji,
w której te zasadnicze, postawione w tych arcydzielnych utworach, pytania, zo-
stają jeżeli nie całkowicie pominięte, to poważnie zagłuszone.

Unikniemy takiego zagrożenia wtedy, gdy ta właśnie znamienna dla sztuki
pytajność uznana zostanie jako jej wartość głęboko wychowawcza. Gdy dostrze-
żemy, że pedagogiczne najczystsze, prymitywną dydaktyką i pustą moralistyką
nierozcieńczone znaczenie wychowawcze sztuki zawarte jest w stawianych przez
nią pytaniach. Gdy zauważymy, że to właśnie otwarte pytania sztuki wyznacza-
ją jej pedagogiczne autentyczne oddziaływanie czyli takie jej przeżycie, które
Jerome Bruner określił jako skuteczne zdziwienie. „Triumf skutecznego zdziwie-
nia polega na tym, że otwiera przed nami perspektywy oryginalnego przeży-
wania świata” (Bruner 1971: 40). Jest w tym skutecznym zdziwieniu fascynacja
i radość, ale jest także często dotkliwe uczucie niepokoju. Jest miejsce na za-
chwyt i miłość do świata, ale i na grozę i przerażenie, które ten świat wzbudza.
Pytajnością wyznaczona siła sztuki także na tym polega, że przełamuje ona bez-
władność naszej wrażliwości, nasze schematy spostrzeżeniowe, stereotypowość
naszego myślenia, bezwzględność naszych ocen, oschłość naszego serca. Sztuka
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nieustannie odwołuje się również do naszej wyobraźni. Droga autora dzieła do
odbiorcy jest bowiem drogą od wyobraźni – przez to dzieło – do wyobraźni. 

W poszukiwaniu odpowiedzi na postawione w dziełach sztuki pytania,
ważną rolę odgrywa (może odegrać!) odpowiednio przygotowany „nauczyciel
sztuki”. Wiele dobrego zależy tutaj jednak nie tylko od jego przygotowania
merytorycznego, ale także od jego postawy. Powinna to być postawa otwarta,
postawa człowieka, który nie posiada prawa wyłączności do udzielania jedynie
słusznych odpowiedzi na postawione w dziełach sztuki pytania. Bogatsze doświad-
czenie (nie tylko doświadczenie estetyczne, ale również ogólne doświadczenie
życiowe) oraz większa wiedza takiego nauczyciela sztuki uzasadniają jego po-
zycję jako przewodnika w poszukiwaniu tych odpowiedzi. Doświadczenie, nazy-
wane matką mądrości, potrafi być jednak także matką rutyny oraz schematycznych
spojrzeń i ocen. W tej sytuacji młode oczy oraz – chociaż jest to pozornie para-
doksalne – właśnie brak doświadczenia może sprawić, że w tym poszukiwaniu
nowy i ciekawy kierunek wskaże wychowanek. W ten sposób doświadczenie
i wiedza wychowawcy (nauczyciela) wzbogacone zostają o świeżość spojrzenia
wychowanka (ucznia). Płodna wieloznaczność dzieła sztuki pozwala na różne
jego odczytania i oceny. Obowiązkiem wychowawcy jest uznanie i uszanowanie
oceny odmiennej od jego własnej. Tym bardziej, że – jeżeli na to pozwoli – ory-
ginalnych odczytań zawartego w dziele sztuki przesłania, własnych odpowiedzi
na postawione w tym dziele pytania potrafią udzielić także ci, których wycho-
wuje przez sztukę. Wtedy także i jemu, wychowawcy/nauczycielowi stworzona
zostaje szansa nowego spojrzenia na to dzieło. Wtedy także i on – dzięki swo-
jemu wychowankowi właśnie! – jest przez sztukę wychowywany. Wychowując
przez sztukę i wychowując się przez sztukę przezwycięża stereotypy wycho-
wania autorytatywnego. Wtedy wychowaniu, pojętemu jako kształtowanie, nie
zagraża pedagogiczna dyktatura. Radosna powaga sztuki nie pozwoli także wy-
chowaniu pojętemu jako wspieranie rozwoju zboczyć na manowce pedagogicz-
nej kokieterii. 

Stanie się tak wtedy – na zakończenie tych rozważań powiedzmy to raz
jeszcze – gdy wartość wychowawczą sztuki dostrzeżemy nie tylko i nie tyle,
w mniej lub bardziej godnej/niegodnej zaufania wiedzy, którą dostarcza, ale/ile
w pedagogicznie płodnej refleksji, którą wzbudzają postawione w dziełach sztu-
ki pytania. Refleksji zarówno o tym, jak się rzeczy mają, jak i o tym, jakie mogły-
by i jakie powinny być. Zwłaszcza jaki człowiek mógłby i powinien być. Bowiem:
„W radosnej i strasznej grozie dzieło sztuki oznajmia: To jesteś ty – ale mówi
także: Musisz zmienić swoje życie” (Gadamer 2000a: 141). Twarde to słowa:
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musisz zmienić swoje życie. Sztuka jednak nie tyle zmusza, ile – jak szczęśliwie
określiła to Maria Dąbrowska – zobowiązuje. Zobowiązuje chociaż w taki sposób,
że „odczuwamy bodaj wstyd za niegodne nasze postępki” (Dąbrowska 1964: 127).
Bodaj wstyd! Tylko tyle? Aż tyle! Bo to właśnie wstyd stwarza szansę na dostrze-
żenie naszej głupoty i naszej pychy. W naszych czasach mamy na pewno wiele
powodów, aby znowu zacząć się wstydzić. Nie ubliży to wcale naszej godności.
Nie wstydźmy się więc, że się wstydzimy. To bardzo dobry początek.
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1 Na przestrzeni ostatnich lat pojęcie „nauka o obrazie” (Bildwissenschaft), stało się wiodącym
i skonsolidowanym określeniem naukowego zajmowania się obrazami. Dlatego w swoim zróżni-
cowaniu stanowi coś więcej niż historia sztuki, która zajmuje się wyłącznie ograniczonym typem

KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2015 NUMER 2(236)

 

Dagmara Ratajczak-Parzyńska
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie
 

Zwrot obrazowy na tle współczesnych przemian
teorii obrazu

Summary

PICTORIAL TURN ON THE BACKGROUND OF CONTEMPORARY CHANGES OF IMAGE THEORY

The main aim of this article is an attempt to show a new scientific/scholarly discipline that is the
study of image. The study is spreading in the area of the social sciences and it is connected with
hope for further, scientific undertakings that will refresh and depict a slightly different view to
the perception and interpretation of sense in the image. The author emphasises that all the
sources referring to pictorial turn, should be sought at the philosophical basis of the image
theory as well as the language conceptions. At the same time they set a trend for further
scientific investigations. It is essential to show an anthropology of the image that follows the
way of the image getting absorbed in the analysis of the media as well as the symbols, including
the symbols created by the particular culture on the grounds of the sense made by the human
existence.

Key words: pictorial turn, images, language, image theory, anthropology of image.

red. Paulina Marchlik

Współcześnie zainicjowane badania nad obrazami rozwijają się zarówno
w naukach społecznych, jak i w zachodniej myśli filozoficznej, wyznacza-
jąc nowy kierunek i spojrzenie na naukę o obrazie1 (Bildwissenschaft). Ten nowo
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obrazów. Bildwissenschaft bada obraz w każdej jej postaci. Należy w tym miejscu podkreślić, iż
ma jedynie pośredni związek z teorią obrazu. Bowiem nauka o obrazie zajmuje się badaniem
konkretnych, realnych przedmiotów w fazie ich tworzenia, a także ich oddziaływaniem na
„zmysły” bytu ludzkiego, jak również ich społecznym znaczeniem i empirycznymi aspektami. Owe
empiryczne ukierunkowanie w sposób znaczący odróżnia naukę o obrazie od teorii obrazu.
Istotne w odróżnieniu tychże pojęć jest fakt, iż nauka obrazie zajmuje się również wszystkimi
obrazami, lecz omija ważną dla teorii kwestię: czym jest obraz. Tak więc na pytanie, czym jest
obraz nie otrzymamy odpowiedzi jedynie na podstawie empirycznych obserwacji, lecz potrzeb-
na jest teoria obrazu, która w sposób filozoficzno-hermeneutyczny odpowie na to pytanie (zob.
Wiesing 2008: 11–12; Sachs-Hombach 2005).

powstający kierunek musi w debacie publicznej, a także w świecie nauki udo-
wodnić swoją słuszność, by nie stał się jedynie żargonem naukowym i marke-
tingiem nauki. Dlatego też autorka niniejszej pracy wskaże na nieustanną dys-
kursywną debatę o zwrocie obrazowym jako terminie osadzonym między tym,
co Thomas Kuhn określił jako paradygmat, a szeroko pojętą retoryką, sięgającą
do korzeni i przywracającą do życia język obrazów. Przedstawiana obrazowość
niewątpliwie styka się z fundamentami kultury, stawiając przed naszą, tworzącą
się nauką całkiem nowe wyzwania, gdyż obraz wymaga innego myślenia. Obra-
zy bowiem, nie dotykają jedynie aspektu zmysłowego ani też nie ograniczają
się do poziomu rozumowego. Dotykają bardziej złożonej formy i głębszej in-
terpretacji. W poszukiwaniu słuszności tworzącej się nowej nauki, fascynacji jej
horyzontami rodzi się wiele dyskusji. Toczący się dialog i interdyscyplinarna wy-
miana, coraz głębiej utwierdzają w przekonaniu o potrzebie nowego rodzaju
naukowych badań.

Pojmowanie obrazu nie miałoby sensu bez określenia jego stosunku nie tyle
do samego języka, ale także do zobaczenia go w świetle stanowiska filozoficzne-
go, jak i nauk społecznych. Z owych stanowisk, jeszcze nie tak dawno, wynikało
zafascynowanie tzw. zwrotem lingwistycznym. Zdawał się on skutecznie hamo-
wać dalszy rozwój rozumienia obrazu, gdyż same obrazy traktowano jako zda-
rzenia językowe przynależne do świata znaków i symboli.

Cały dorobek przypisywano językowi, jednak nie potrafiono w sposób
precyzyjny i wystarczający wskazać źródła, z których sam język czerpał swoje
mocne i stabilne teoretyczne podstawy. Zaczęto zastanawiać się, czy może po-
czątki zawarte są w innym zewnętrznym punkcie odniesienia. Dopuszczono
więc możliwość, że język tkwi głęboko w procesach kulturowych, społecznych
i antropologicznych (Boehm, Mitchell 2012: 94–96). Należy podkreślić, że
w ostatnim stuleciu, w narastającej supremacji obrazów, sytuacja nauki o obra-
zie [Bildwissenschaft] radykalnie się zmienia, a zwrot obrazowy staje się dezyde-
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2 Termin „dyskurs obrazowy” używa Gottfried Boehm w artykule: Po drugiej stronie języka?
Uwagi na temat logiki obrazów (Boehm 2009: 931).

3 „Pod formą symboliczną powinna być rozumiana każda energia ducha, poprzez którą pewna
duchowa treść znaczeniowa zostaje związana z konkretnym zmysłowym znakiem i temu znakowi

ratem. Obserwowalne procesy wytwarzania obrazów, spowodowały, iż „dyskurs
obrazowy”2 zakorzenia się również w innych naukach, w których metody obra-
zowe pozwalają uzyskać wgląd w rzeczywistość, którą otrzymać można jedynie
dzięki obrazowi. Niezwykle istotna jest tutaj wiedza na temat funkcjonowania
obrazów, aby można było rozwijać kompetencje i krytykę obrazową. Jak twier-
dzi sam Gottfried Boehm jest to obecnie jedno z największych wyzwań inte-
lektualnych współczesności, którego celem jest nowe spojrzenie i ustalenie
wzajemnych relacji, takie spojrzenie, które obraz traktuje w osobnej kategorii
niepodporządkowanej językowi i wychodzące poza ograniczoną werbalność
logosu. Owo spojrzenie związane jest z krytyką języka, mającą służyć zrozu-
mieniu obrazu (Boehm 2009: 931). Ludwig Wittgenstein w Dociekaniach filozo-
ficznych, wykorzystując „rodzinne podobieństwo”, a także wyobraźnię, pytał np.
o tożsamość pojęcia „gra”. Mając na uwadze wieloaspektowość tego pojęcia
sprawdzał, co jest cechą wspólną np. gry w karty, gry w piłkę, gry w szachy,
wydobywając wiele możliwości sensu. Podobieństwa te wiążą np. członków jed-
nej rodziny, jednego klanu, czy jednej kultury. Nawiązana między nimi więź jest
luźna, niemniej jednak trwale napięta. Sam zawarł to w słowach: „gdy im się
bowiem przypatrzysz, to nie dojrzysz wprawdzie niczego, co byłoby im wspól-
ne, dostrzeżesz natomiast podobieństwa, pokrewieństwa i to cały ich zespół:
nie myśl, lecz patrz!” (Wittgenstein 1972: 50). Tak więc logos nie dominuje już
wyraźnie nad obrazowością. To obraz, pozwala dotrzeć do wnętrza teorii, któ-
rej celem jest „ugruntowanie poznania” (Boehm 2009: 938). Wittgenstein ukazuje
związki pojęciowe z języka potocznego, w którym właściwe sploty znaczeniowe
inkorporowane są w określone formy życia (Boehm 2006: 13–14). „Teoria ta
oznacza tymczasowy punkt końcowy, a także przełom, gdyż było to badanie
języka, które szczególnie podkreśliło wagę immanentnej dla niego potencji ob-
razu i doprowadziło linquistic turn do pictorial turn” (tamże: 14).

Zastanawiająca jest teoria Charles’a Sandersa Peirce’a, która według Boehma
wyraźnie nawiązuje do obrazu jako zdarzeń językowych, przynależących do świa-
ta znaków. Z kolei Tom Mitchell ceni Peirce’a za głębsze zrozumienie zwrotu
lingwistycznego, a tym samym dostarczenie fundamentalnych podstaw do zrozu-
mienia nauki o zwrocie obrazowym. Zarówno Boehm, jak i Mitchell zainspirowa-
ni koncepcją form symbolicznych3 Ernsta Cassirera próbują dowieść „inherentnej
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wewnętrznie przyporządkowana. W tym sensie język, mityczno-religijny świat i sztuka jawią się
nam jako owa szczególna forma symboliczna” (zob. Cassirer 2004: 21).

4 Heideggerowska koncepcja światoobrazu (zob. Heidegger 1997).

obrazowości języka” (Boehm, Mitchell 2012: 113), która w dalszych ich rozwa-
żaniach pozwala na umiejscowienie zwrotu obrazowego. W tym też kontekście
można powiedzieć, że zwrot obrazowy nie wypiera zwrotu lingwistycznego, nie
stoi również w opozycji wobec niego. Można stwierdzić, że jest jakby następ-
stwem zwrotu lingwistycznego, stanowiąc przewrót kopernikański.

Rozważając kwestię zwrotu obrazowego należy zaznaczyć, że nastąpił on
również „na poziomie powszechnego postrzegania” (tamże: 108), a dzieje się
tak za sprawą nowych technologii, produkcji, dystrybucji i konsumpcji obra-
zów. Zwrot obrazowy można traktować jako współczesną zmianę paradygmatu
w określonych poznanych dyscyplinach nauki, które wyrażają szacunek do nowych
niewerbalnych reprezentacji, ale także rozumieć go można jako „powtarzalna
przenośnia”, która zazwyczaj pojawia się, gdy owe nowe technologie produkcji,
dystrybucji i konsumpcji obrazów wywołują zamieszanie, tzw. panikę ikoniczną
(tamże). Zauważyć to można u Martina Heideggera4, który dostrzega świat jako
obraz zdominowany przez nowoczesną technologiczno-naukową racjonalność.
Zwrot obrazowy „dotyczy zarówno humanistycznych dyscyplin naukowych, jak
i (...) obszaru kultury publicznej” (tamże). W tym miejscu należy podkreślić, że
zwrot obrazowy zależeć może niekoniecznie od nowej technologii, ale może
być produktem człowieka, powstający „z obawy przed nowym obrazem” (tamże).

Odnosząc się do powyższych rozważań, musimy zrozumieć, że tym co
stanowi o sensie zwrotu obrazowego nie są posiadane przez nas świadectwa
wizualnej reprezentacji, ale przede wszystkim to, że obrazy są źródłem spe-
cyficznych rozważań w dość szerokim obszarze intelektualnych dociekań. Tym
samym obraz pojawia się jako przewodni temat prowadzonych dyskusji w nau-
kach humanistycznych, w podobny sposób jak język, a mianowicie jako model
lub figura dla innych rzeczy. W tym kontekście obraz ma status pośredni po-
między „paradygmatem a anomalią” (tamże), nakreślając się jako nierozwiązana
kwestia, otwierając tym samym drogę do własnej nauki (tamże: 108–109).

Projektem tej nowej dyscypliny naukowej, która zajmuje się analizowaniem,
badaniem, a także krytyką zjawisk wizualnych zajął się w większym stopniu
Mitchell, który podważając wszechstronną dominację badań opartych na podsta-
wie zwrotu lingwistycznego, zarzucił tymże badaniom kult i uwielbienie tekstów,
a pomijanie i ignorowanie obrazu. W tym kontekście zwrot obrazowy ujął jako
„polingwistyczne i posemiotyczne ponowne odkrycie obrazu jako kompleksowej
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5 Słowa Mitchella podaję za: A: Zeidler-Janiszewska, O tzw. zwrocie ikonicznym we współczesnej
humanistyce. Kilka uwag wstępnych, dostępny na: http://www.asp.wroc.pl/dyskurs/Dyskurs4/Anna
ZeidlerJaniszewska.pdf (otwarty 12 czerwca 2014 roku).

6 W stosunku do teorii obrazu nie jest to jednak podejście odkrywcze (zob. tamże).

wzajemnej gry wizualności, aparatu, instytucji, dyskursu, ciał i figuratywności”5

(Mitchell 1997: 19). W jego pojęciu reinterpretacja obrazu skłania do nowych
rozważań, podkreślając istotną różnicę między materialnym nośnikiem obrazu
a samym obrazem jako bytów teoretycznych6.

W prowadzonych dyskusjach na temat języka i obrazu „nie chodziło o cał-
kowite oddzielenie obrazów i języka” (Boehm, Mitchell 2012: 103), lecz na
wyraźne wskazania, iż komunikacja lingwistyczna jest zdolna i pomocna w od-
szyfrowaniu treści zawartych w obrazie. Aby sprawdzić powyższą tezę za-
stosowano model wzajemnego tłumaczenia, który nie polegał na mówieniu
o obrazach, lecz jego zadaniem było sprawdzenie, czy słowo odpowiada pod
względem znaczenia obrazowi. Niech przykładem będzie rozprawa Gottholda
Ephraima Lessinga Laokoon, czyli o granicach malarstwa i poezji (Lessing 2012),
w której odwieczna walka obrazu z językiem pokazuje stłumione relacje mię-
dzy nimi, a sam Lessing badał, które ogniwo jest decydujące. Związki między
obrazem a językiem rozpatrywał jako obraz, a opisując owe relacje stawał się
niejako ich uczestnikiem, stając się nieświadomie Laokoonem. Patrząc bowiem
na obraz, sam był jego elementem, lecz zupełnie nie zdając sobie z tego spra-
wy. Próba wyjścia poza obraz kończy się niepowodzeniem, gdyż uświadamiamy
sobie, że opisując obraz, nasz język mówi o sobie. Jest jakby ogółem, który
pragnie być na zewnątrz, ale jest przecież wewnątrz. Mając to na uwadze, ob-
razy nie są jedynie odbiciem zewnętrznych znaczeń, lecz posiadają swoiste
własne światło.

Zastanówmy się, czym jest język a czym obraz? Najogólniej mówiąc język
to specyficzny układ sensów przekazujących ważne zawarte w nich treści. Hans-
-Georg Gadamer sięgając do neoplatońskiej metafizyki światła stwierdził, iż byt
jest światłem, a światło jest językiem. Jego słowa mówią nam, że dzięki ję-
zykowi, a także poprzez język byt prezentuje sam siebie (Bronk 1988: 315).
Sam Gadamer nie zamykał hermeneutyki w lingwistycznym świecie, a ów język
jest dla Gadamera „bytem, który może być rozumiany” (Gadamer 1993: 429). 

Odpowiadając na pytanie, czym jest obraz, zastanówmy się, gdzie jest je-
go miejsce. Zważywszy na funkcję jaką spełnia, obraz należy umiejscowić mię-
dzy znakiem a symbolem, choć ich sposoby istnienia są różne. Obraz, podobnie
jak język, nie jest tak jak znak – konkretnym wskazaniem, czy tak jak symbol
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– konkretnym zastępowaniem, lecz wskazuje i zastępuje jednocześnie, stając
się reprezentowaniem (Bronk 1988: 322). Tak więc obraz – to rzeczowe i jedno-
cześnie zmysłowe przedstawienie pewnego przedmiotu, który jest odnoszony
jako reprodukcja lub kopia przedmiotu materialnego, pojęciowego, a także przed-
miotu obecnego lub nieobecnego, a relacja owego przedstawienia do modelu
odniesienia sprawia, że można mówić o pewnej reprezentacji, która pozwala je
uchwycić, rozpoznać i zmysłowo przemyśleć. W takim ujęciu obraz w przeci-
wieństwie do rzeczy realnych posiada intuicyjną ukrytą część, której sens próbu-
jemy wydobyć za pomocą zmysłowej intuicji. Obraz, podobnie jak język, da się
odczytywać jako całość, bowiem nosi w sobie ślady i stygmaty, które nie stano-
wią odzwierciedlenia, ale ukazują część sensu ukrytego w głębi (Wunenburger
2011: 10–11). Jeżeli obraz kształtuje się w ukrytej głębi naszej świadomości, to
nasze myśli zdolne są dostrzegać obrazy należące do sfery językowej, a znaki
fonetyczne czy graficzne stanowią nośnik, poprzez który częściowo wyrażane
są nasze myśli. Tak rozumiany obraz może stanowić specyficzną odmianę ję-
zyka, tworząc tzw. obraz językowy czy obraz symboliczny, który sferę znaków
fonetycznych i graficznych wprowadza w konstelacje zmysłowe, uczuciowe,
poetyckie, a także emocjonalne (tamże: 35–36). 

Widzimy zatem, iż rozumienie obrazu napotyka na swojej drodze wielora-
kość aspektów, które człowiek wykorzystuje do opisywania i interpretacji obrazu.
Powstający dyskurs, aby nie zamienił się w kakofonię, musi w pewien sposób
eksplorować i podkreślać ważność nauki o obrazie (Bildwissenschaft). Z filozo-
ficznego punktu widzenia nasze rozumienie obrazu staje się pełniejsze, gdyż
przedmiot naszych rozważań traktujemy w sposób problemowy, pogłębiając jego
zrozumienie. W prowadzonych dyskursach pojawiają się pytania dotyczące za-
równo problemu związanego z genetycznym statusem obrazu, czyli jego po-
chodzeniem, a poziomem istnienia obrazu. Na te rozważania i pytania próbują
odpowiedzieć niemieccy, angloamerykańscy i francuscy badacze, którzy w ob-
szarze hermeneutyki filozoficznej odkrywają i odczytują sens, rozszerzając
i korygując to, co już znane i nieznane, obecne i nieobecne w obrazie. Obraz
bowiem reprezentuje pewien model mieszany, osadzony między rzeczywistością
a abstraktem, między czymś zmysłowym a poznawalnym przez logos. Obraz
odzwierciedla i odtwarza świat rzeczywisty w pewnym sensie, zamrażając go
w formie materialnej, może również abstrakcyjnie go przekształcać, ukazując
głębię przekazywanej treści, jej problematykę. Zauważmy, co może być nie-
zwykle istotną kwestią, a mianowicie, że obraz „łamie” twarde stwierdzenie
filozoficzne, które mówi o bycie jako niepowtarzalnym, niekopiowalnym, a prze-
cież obserwujemy reprodukcje bytu materialnego, pojęciowego czy zmysłowego
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(Wunenburger 2011: 82). Weźmy na przykład byt postrzegany zmysłowo, jeśli
obiekt oświetlany przez źródło światła, rzuca cień, cień sylwetki, to jest to
przecież pewna reprodukcja bytu; stojąc przed lustrem widzimy swoje odbicie,
które do złudzenia przypomina pierwowzór. Podążając dalej to sam człowiek
produkuje obrazy, przedmioty, które są odzwierciedleniem istniejących bytów
realnych, tworząc jego materialną kopię. Należy również wspomnieć o bytach
ponadzmysłowych, niewidzialnych, które powstają w naszej jaźni i przenoszone
są w postaci kopii jako malowidła, przechodząc w ten sposób do sfery widzial-
nej. Ale może też występować odwrotnie jako zjawisko déjà vu, które stanowi
pewną realną kopię obrazu czegoś, czego wcześniej doświadczył ponadzmysło-
wo nasz umysł. A zatem można mówić o paradygmacie genealogicznym, gdyż
obraz będąc kopią czegoś, odsyła nas do swego źródła, aby go jeszcze lepiej
zrozumieć (tamże).

Konkludując, obrazy nie dotykają jedynie aspektu zmysłowego, nie ogra-
niczają się też do poziomu rozumowego, dotykają bardziej złożonej formy
i głębszej interpretacji, dlatego racjonalne tylko wyjaśnianie, może powodować
degradację ich znaczenia. Bowiem to niewyczerpanie znaczenia, interpretacji
powoduje wewnętrzną „korespondencję pomiędzy obrazem a duszą człowie-
ka” (Halbfas 2011: 54). To w obrazie możemy dostrzec pewien kształt, skrywa-
ny gdzieś głęboko w nas samych, istniejącej pra-obrazowości. Posłużmy się
prostym przykładem. Spoglądając na obraz jakiegoś domu, uświadamiamy sobie
pewną rzeczywistość, która wyzwala w nas pra-tęsknotę za domem, także bycia
w domu. 

Uświadomiona nam poprzez obraz rzeczywistość domu stanowi coś więcej, niż tylko
architektoniczny wizerunek. Człowiek doświadcza dzięki temu obrazowi, który przedstawia
dowolny dom, pewien głęboko zakorzeniony w nim samym pierwowzór domu, którego zna-
czenie jest o tyle istotne, iż sięga dogłębnej tematyki ludzkiej egzystencji, związanej na przy-
kład z bezpieczeństwem czy bezdomnością. Ta egzemplifikacja wskazuje jak rzeczywisty obraz
(das Bild) stał się dla człowieka poprzez obraz duszy obrazem, który bezpośrednio go dotyczy.
Zatem obraz możemy rozumieć, jako pojawienie się „głębiej posadowionej rzeczywistości, któ-
ra w żadnym wypadku nie jest złudzeniem lub dowolną fikcją, lecz pokazaniem niewidzialnej
rzeczywistości. Dlatego rzeczywisty obraz prowadzi od swojej zawierającej sens postaci do bez-
kształtnej głębi, z której wyrósł (Halbfas 2011: 53).

Hermeneutyka poprzez metodę rozumienia opartą na języku obrazowym
określa obrazy w perspektywie „przedstawienia specyficznego” (Wunenburger
2011: 64), którego zrozumienie jest procesem bardziej złożonym. Hermeneu-
tyczne rozumienie obrazu traktuje go w sposób problemowy, przez co owe ro-
zumienie pozwala na głębsze i rzeczowe zrozumienie sensu w nim zawartego.
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W tym znaczeniu połączony ze sobą obraz i symbol próbują odkryć głębsze
znaczenie, ukazując coś więcej niż bezpośrednią, dosłowną treść. Odsłaniają
sens pośredni i ukryty, tworząc pomost do zrozumienia obrazów i płynących
z nich treści symbolicznych. 

Przejdźmy teraz do antropologicznego rozumienia obrazu, które stanowi
myśl przewodnią pracy Hansa Beltinga Antropologia obrazu. Szkice do nauki o ob-
razie. Tu na samym wstępie możemy spotkać się z opiniami, iż antropologia do-
tyczy człowieka a nie obrazu, a jednak człowiek w swojej działalności wizualnej
wyraźnie wskazuje na „jednostkę symboliczną” (Belting 2012: 12), którą przecież
nazywa obrazem. Zatem opinie te są niesłuszne, gdyż owe jednostki symbolicz-
ne stanowią niezbędny składnik ludzkiej egzystencji. Zewnętrzne oraz wewnętrz-
ne znaczenie obrazu, a także to, że obraz jest czymś więcej niż wytworem naszej
percepcji, ukazuje nam jego korzenie antropologiczne. W antropologii musimy
rozumieć obraz jako pewną symbolizację pojawiającą się w spojrzeniu (Belting
2009: 1019–1020). 

Tworzący się dyskurs antropologiczny otwiera drogę do nowego interdys-
cyplinarnego zrozumienia obrazu. W tej perspektywie człowiek nie występuje
jako „pan i władca swoich obrazów”, ale jako „miejsce obrazów, które okupują
jego ciało” (Belting 2012: 13). Człowiek jedynie przyjmuje i chłonie obrazy, jed-
nak nie jest w stanie nad nimi zapanować, może jedynie kontrolować ich zmien-
ność. Można tu dostrzec jak obrazy wpływają na zmienność istoty ludzkiej,
ponieważ poszukując odpowiedzi na stawiane sobie pytania, często odrzuca
własne obrazy, nawet do tego stopnia, iż w obrazie dostrzega siebie jako ko-
goś innego.

Według Beltinga ważne jest, aby odróżnić obrazy naturalne, widoczne
w naszej percepcji od obrazów wytworzonych przez „medium ciała”. Obraz żyje
w społeczeństwie właśnie dzięki pewnym wzajemnym oddziaływaniom z me-
dium ciała, który odpowiednio reaguje na zastany obraz. W procesie percepcji
media stanowią ciała symboliczne, które dostarczają nam obrazów. Belting widzi
w antropologii obrazu (Bildanthropologie) medium jako obraz, który komuniku-
je szczególnie ważne doświadczenia poznawcze. W tym ujęciu medium nie sta-
nowi tylko materiału, lecz jest pewną formą obrazu, formą postrzeganą jako
sensowna wypowiedź bądź jak pewnego rodzaju komunikat. Przy czym obraz
i media stanowią nierozerwalną całość, niczym moneta, która ma dwie różne
strony. Według tego myśliciela pojęć tych nie można od siebie oddzielić, ale
też nie można ich jednocześnie rozpatrywać. Wzajemne oddziaływanie obra-
zu i ciała sprawia, iż medium ukazuje swój prawdziwy sens, gdyż to właśnie
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medium ma wpływ na to, iż „ciało staje się zdolne do cielesnej percepcji obra-
zów” (Belting 2009: 1021). Innymi słowy, obrazy nie są „prawdziwymi ciałami”
(tamże), a także nie są „zwykłymi rzeczami” (tamże), natomiast świadomość cia-
ła pozwala odróżnić obraz od medium. To ciało stanowi pewne medium-nośnik,
w którym gromadzone są obrazy osobistych wspomnień i człowiek sięga do
nich, gdy odczuwa takową potrzebę. W ten oto sposób media obrazowe trafiają
do naszej percepcji, powodując powstanie pewnych doświadczeń cielesnych. Takie
ujęcie, w którym medium odnosi się do ciała, odmienia nieco jednostronną
perspektywę semiotyki. Perspektywa semiotyczna zbyt szybko oddziela znak
od ciała, wskazując tym samym jedynie na percepcję kognitywną. Zatem, anali-
zując problem medium należy zdać sobie sprawę, iż otwiera ono w człowieku
szczególnego rodzaju podejście do obrazów, czując je ciałem i doświadczając
w ten sposób siebie. Takie postrzeganie medium otwiera drogę argumentacji
antropologicznej, ukazując ogromną interkulturową zdolność do produkcji ob-
razu, jak i wielkość samego pojęcia obrazu. To szersze spojrzenie na obraz sta-
nowi podwaliny do rozwoju nowych teorii obrazu, dla których obraz, medium
i ciało stanowią źródło odkrywczych dociekań (tamże: 1022).

Dochodzimy do ważnego stwierdzenia antropologicznego, iż obrazy uży-
wają i potrzebują medium, by przekazać swoją treść. Ponadto w obrazach za-
warta jest zarówno obecność, jak i nieobecność, które wzajemnie się przenikają.
Obraz dostrzegamy właśnie dzięki temu, iż jest on obecny w swoim medium,
jednak sam obraz ukazuje nam pewną nieobecność, którą w danej chwili przed-
stawia. Dlatego też ta obecność i nieobecność są ze sobą w sposób niero-
zerwalny związane. Uwzględniając problem obecności i nieobecności można
stwierdzić, że obraz jest tym, czym tak naprawdę jest wtedy, gdy odbiorca na-
daje mu życie. W tym procesie następuje oddzielenie obrazu poprzez wyobraź-
nię od medium-nośnika. To oznacza, że obrazy, które pojawiają się na zewnątrz
i wewnątrz, zostają jak gdyby uwolnione z objęć medium, a obraz jest wytwarza-
ny w człowieku. 

Belting, podejmując się próby antropologicznego badania obrazu dowodzi,
iż między obrazem a technologią zachodzi pewne wzajemne oddziaływanie, któ-
re zobaczyć można i głębiej pojąć, gdy owo powiązanie ukazane zostanie w per-
spektywie działań symbolicznych. Umysł i ciało człowieka oprócz konsumpcji
powszechnej percepcji zastanych, naturalnych obrazów sam produkuje obrazy,
co już samo w sobie jest symbolicznym podkreśleniem, które pobudza i akty-
wuje w człowieku specyficzny rodzaj percepcji symbolicznej. Sens płynący z ob-
razów osadzonych w przestrzeni społecznej odbierany jest najpierw jako obraz
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medialny, a ciało i umysł stanowi medium-nośnik dostarczanych informacji.
Aby owe obrazy medialne otworzyły się dla człowieka, ukazując swoje medialne
własności, pozwalające je percypować, muszą być poddane pewnym uwarunko-
waniom technicznym. Powstaje wówczas tzw. akt percepcji, który jest uwieńcze-
niem „zainscenizowanego przez medium przedstawienia” (Belting 2009: 1027).
Według Beltinga tak nakreślony schemat: „obraz–medium–widz lub obraz–cia-
ło obrazu–naturalne ciało” (tamże) ma fundamentalne znaczenie, jeśli chodzi
o funkcję obrazu w kontekście antropologicznym. Z tego punktu widzenia po-
jęcie obrazu skrywa w sobie podwójny sens tzw. dualizm, który przejawia się
w tym, iż w pojęciu obrazu zawarte są obrazy zewnętrzne i wewnętrzne.
Spróbujmy zatem odnieść się do tego podwójnego sensu. Otóż obrazy we-
wnętrzne to obrazy, które należą do ciała, zwane również obrazami endoge-
nicznymi, z kolei obrazy zewnętrzne potrzebują technicznego ciała obrazu, aby
człowiek mógł je dostrzec. Krótko mówiąc, spostrzeganie obrazów wewnętrz-
nych ma różną naturę (Belting 2012: 26–27). Człowiek w swej naturze dostrzega
je raz jako obraz indywidualny, a innym razem stanowią one obraz pochodzenia
kolektywnego, czyli obrazy służące porozumiewaniu się, dostrzegane w języku
ciała, określane jako obrazy symboliczne. Takie obrazy w dalszej perspektywie
uwewnętrzniają się w człowieku, który zaczyna traktować je jak swoje własne.
Z kolei obrazy zewnętrzne, czyli najprościej ujmując zobaczone, są ciągle pod-
dawane krytyce i ocenie człowieka, wypełniając tzw. pamięć obrazową. Zdoby-
te w ten sposób doświadczenia obrazowe pozwalają konstruować i modelować
obrazy zapisane w pamięci obrazowej. To zjawisko prowadzi do pewnego aktu
przemiany, w którym obrazy zobaczone – zewnętrzne – zostają przemienione
w obrazy pamiętane, które stopniowo wypełniają indywidualną pamięć obra-
zową człowieka. Ten akt przemiany powoduje pewne odcieleśnienie obrazów
zewnętrznych, a człowiek, przyjmując je do własnego ciała, zapisując je w swo-
jej pamięci obrazowej jakby na nowo je ucieleśnia, nadając im nowy wymiar
(Belting 2009: 1028–1029). 

To antropologiczne podejście Beltinga ukazujące jego nowatorską i od-
ważną wizję znacząco modyfikuje utarte i wręcz ideologiczne pojęcie obrazu.
Belting wyraźnie wskazuje, iż pojęcie obrazu jest pojęciem antropologicznym,
posiadającym podwójny sens, który nadaje mu człowiek. Odnosząc się do swej
wizji antropologicznej podkreśla, iż prawdziwym miejscem obrazu jest czło-
wiek, a nie muzeum, galeria czy ściana, akcentując, iż jakakolwiek analiza obra-
zów zewnętrznych i wewnętrznych zawsze dotyka pamięci i wyobraźni. Takie
pojmowanie obrazu pozwala ujrzeć w nim język symboliczny, który dostrzega-
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ny jest za pomocą symbolu lub metafory, podkreślając istotność obrazów we-
wnętrznych (Belting 2012: 11–71). 

Konkludując, należy stwierdzić, iż stanowisko antropologiczne w kwestii
rozróżniania obrazów zewnętrznych i wewnętrznych musi ulec zmianie. Zdaniem
Beltinga owe sztuczne rozróżnianie tych dwóch podstawowych typów obrazów
jest pozbawione sensu, gdyż zarówno obrazy zewnętrzne, jak i wewnętrzne
w wieloznaczny sposób odnoszą się do siebie. Prowadzi to bezsprzecznie do
wniosku, iż każde rozważanie i analiza obrazu zewnętrznego nie byłaby możliwa
bez pomocy i udziału pamięci i wyobraźni podmiotu.

W niniejszych rozważaniach dotyczących obrazu należy zwrócić uwagę na
język, który nie jest medium, za pomocą którego dostrzec można sens i znacze-
nie zastanej rzeczywistości, lecz stanowi zasadniczą część tego, co oznacza.
Belting trafnie określił, iż obraz podobnie jak język wytwarza i odkrywa pewną
rzeczywistość, akcentując przy tym, iż obrazy ukazują człowiekowi dostęp do
czegoś więcej, czegoś, co pozwala lepiej zrozumieć rzeczywistość. Interesują-
ca zdaje się również teoria Boehma, który bazując na egzystencjalnej obecności
obrazów dostrzega w nich byt żyjący własnym życiem. Jego idea zwrotu obra-
zowego osadzona jest blisko „idei boskiego uobecnienia” (Moxley 2012: 146)
nadając w ten sposób sens i znaczenie, które jest przypisane życiu przedmio-
tów wizualnych. Według Boehma obrazy są pewną częścią operacji językowych.
Dowodzi więc, iż samą istotą języka nie jest przekazywanie porządkowanych
informacji opartych na logice, lecz o istocie języka stanowi to, iż bazuje na
wizualnych metaforach, wyznaczających różne sposoby jego użycia.

W świetle powyższych przesłanek „obrazy nie reprezentują zamkniętego
królestwa. Ich kultura żyje jednak o tyle, o ile utwierdza immanentną im obcość,
ich skupione milczenie, ich oglądową pełnię i gęstość w stosunku do nieustają-
cego mamrotania dyskursów, hałasu debat i ataku predykatów” (Boehm 2009:
942). A sam człowiek, który żyje wśród obrazów jest zarazem miejscem obrazów.
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Marzenie: poznać język obcy (dziwny), a jednak go nie rozumieć:
dostrzegać w nim różnicę, tak aby różnica ta nie była nigdy zrówno-
ważona przez powierzchowne rytuały mowy, komunikacji lub banal-
ności; poznać dokładnie załamane w nowym języku niemożliwości
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miotu w wypowiedzi, przemieścić jego topologię; jednym słowem,
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1 W tekście posługuję się pojęciami zaczerpniętymi z psychoanalizy Jacquesa Lacana, stosu-
jąc specyficzny zapis pojęć, które odnoszą się do matemów zastosowanych w topologii. Dlatego
wszystkie pojęcia Lacanowskie zapisane są kursywą i jeżeli są matemami pisane są z dużej litery.
W polskich tłumaczeniach Lacana zastosowano inny zapis, ale dla czytelności tekstu pozostaję
przy zapisie zastosowanym w moich książkach, by podkreślić odmienność pojęciową między tym,
co jest specyficzne dla psychoanalizy Lacana, a co należy do innych dyskursów.

2 Obszerne przedstawienie związków hermeneutyki z pedagogiką znajduje się w monografii
Granice i transgresje współczesnego wychowania. Kontestacyjny wymiar pedagogiki krytycznej i jej prak-
tyczne implikacje (Węc 2012: 47–64).

3 W Lacanowskiej terminologii inny pisany z małej litery jest zwykłym, podobnym do pod-
miotu człowiekiem (sąsiadem), Inny pisany z dużej litery to ten, który jest znaczącym (ważnym),

Wprowadzenie1

Myśl hermeneutyczna jest źródłem zmian w naukach o wychowaniu, gdyż
prowadzi do formowania refleksji pozwalającej na porzucenie sprawności tech-
nicznego traktowania teorii wychowania na rzecz zdolności spojrzenia na te kon-
cepcje z perspektywy ich symbolicznego znaczenia2. W dyskursie edukacyjnym
asymilowano filozoficzny wymiar hermeneutyki pedagogicznej w jej tradycyj-
nym kontekście określającym metodę wyjaśniającą oraz interpretującą źródła
pisane. Współcześnie coraz większe znaczenie przypisuje się refleksji dotyczącej
pojmowania wszelkiej interpretacji kulturowej wyznaczającej działania otwierają-
ce perspektywę zmiany nie tylko w narracji o podmiocie, ale przede wszystkim
w poszukiwaniu rozumienia konstytuowania się tegoż podmiotu. Zmiana ta ma
swoje źródło w pedagogice krytycznej domagającej się od pedagogów poszuki-
wania czegoś więcej niż tylko narracji o podmiocie oraz sposobie jego wycho-
wania. Można powiedzieć, że uwiedzenie hermeneutyczną narracją stało się
swoistą pułapką dla humanistów „produkujących” pozorne rozumienie rozwoju
człowieka, ustanawiając nieograniczone pole wyobrażeniowego funkcjonowania
podmiotu oraz odkrywanie prawd prowadzących do rozumienia czegokolwiek.
Istota pracy pedagoga nie może jednak ograniczać się do wypełnienia wciąż
ujawniającego się braku tam, gdzie czegoś nie rozumiemy, albo tam, gdzie coś
nie działa – gdyż praca wychowawcza powinna prowadzić do uruchamiania pro-
cesów otwierających na zmiany. W tym sensie pojawia się możliwość aplikacyj-
na dla psychoanalizy Lacanowskiej lokującej w centrum swojej troski podmiot
z brakiem, który jest dla niego konstytutywny. Możemy zatem postawić pytanie:
czy dla narracji o podmiocie oraz metodach jego socjalizowania i wychowania
alternatywę wyznaczać będzie dialektyzacja podmiotu wraz z jego pragnie-
niem oraz związkiem z Innym3, jak proponuje francuski psychoanalityk Jacques
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gdyż wyznacza kierunek pragnienia podmiotu. W tym znaczeniu Inny to funkcja, a nie konkretna
osoba. Inny związany jest z wieloma znaczeniami i odnosi się do czegoś obiektywnie istnieją-
cego w sferze symbolicznej poza podmiotem, ale co ma na podmiot wpływ.

4 Lacan przyjął założenie, że w procesie psychoanalitycznym nie jest ważny czas chrono-
logiczny, ale czas logiczny potrzebny podmiotowi, by osiągnąć moment konkludowania, który
stanowi pomost między funkcją mówienia pustego a funkcją mówienia pełnego, w której sens
jest możliwy do uchwycenia. Lacan zwraca uwagę, że jest to sposób dochodzenia do prawdy,
ponieważ „skutkiem mówienia pełnego jest uporządkowanie przypadków przeszłości przez na-
danie im sensu przyszłych konieczności, tak jak je konstytuuje ten niski poziom wolności, dzięki
któremu podmiot ustanawia ich obecność”. Lacan nadaje znaczenie czasowi logicznemu, gdyż
jest on ściśle powiązany z czasem na zrozumienie i momentem konkludowania. Moment kon-
kludowania pozwala, by podmiot przyjął swoją historię jako ukonstytuowaną przez mówienie do
Innego, który wyraża pragnienie podmiotu. Pragnienie możliwe do uchwycenia jedynie poprzez
dyskurs Nieświadomego, ujawniający się w marzeniach sennych, przejęzyczeniach, czynnościach po-
myłkowych i lapsusach. Zdaniem tego francuskiego psychoanalityka ontycznie Nieświadome jest
tym, co się wymyka, a jednak istnieje możliwość przyobleczenia go w strukturę czasową, usta-
nowioną przez Lacana właśnie jako czas logiczny, w którym odnajdujemy rytmiczną strukturę
pulsowania tejże luki. Zanikające pojawienie zachodzi między dwoma punktami, początkowym
i końcowym czasu logicznego, między chwilą widzenia, kiedy „coś” z samej intuicji jest zawsze
pominięte, czy nawet stracone, a tym wymykającym się momentem, kiedy uchwycenie Nieświa-
domego nie prowadzi do konkluzji, wtedy kiedy zawsze chodzi o złudne odzyskanie (por. Lacan
1996: 39).

Lacan? W tak sformułowanej perspektywie badawczej możliwa jest zmiana cha-
rakteru interpretacji hermeneutycznej z liniowego na pulsacyjny, zależny od
Lacanowskiego czasu logicznego4 oraz sekwencji znaczeń organizujących się
w łańcuch znaczących.

Krytyczne aplikacje hermeneutyki „podejrzeń”
wobec psychoanalitycznych (nie)nieobecności

Możliwość podjęcia dyskursu psychoanalitycznego w perspektywie peda-
gogicznej ma swoje źródło w tradycji filozoficznej, która jako pierwsza uznała
teorię Zygmunta Freuda za wartościową metodę pozwalającą rozumieć istotę
podmiotu wraz z jego sposobem funkcjonowania w kulturze. Nie bez znaczenia
stała się tu hermeneutyka wywodząca się z założeń fenomenologii Edmunda
Husserla, egzystencjalizmu Martina Heideggera, czy hermeneutyki Hansa-Georga
Gadamera. Założeń opartych na analizie językowej komunikacji w odniesieniu
do jej sensów i kontekstów, wyznaczających do dziś zakres badań epistemo-
logicznych obecnych w naukach o wychowaniu. Widoczna wśród pedagogów
skłonność prowadząca do deprecjacji symboliczności oraz ukrytego znaczenia
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na rzecz odtwarzania uproszczonych narracji o podmiocie stała się jednak
świadectwem zwycięstwa jednoznaczności nad hermeneutyczną postawą „krąże-
nia wokół całości i między szczegółami wiązanymi w całość” (Witkowski 2007:
41–42). Tworzenie projektu postawy badawczej obejmującej rozmaite tropy
humanistyczne musi również uwzględniać domniemanie, że „przeciwieństwem
ograniczającym pole działania prawdy nie jest fałsz, ale brak znaczenia” (Witkowski
2007: 44–45). Możemy zatem powiedzieć, że pokonanie trudności związanych
z rozpoznaniem własnego oporu przed poszukiwaniem ukrytego znaczenia
w odczytywanych tekstach, wyznacza granicę między sensem a nie sensem two-
rzonych w następstwie konstrukcji myślowych. Pedagogiczne konteksty herme-
neutycznego odczytywania psychoanalizy ukazują jak łatwo można, podążając
za nierefleksyjnym poszukiwaniem prawdy, zapomnieć o odkrywaniu znaczenia,
które w tej perspektywie przestaje się liczyć. Problem, który współcześnie mo-
żemy sformułować wobec hermeneutyki i jej związku z pedagogiką, ze szcze-
gólnym wskazaniem na jej nurt krytyczny, dotyczy zasadności poszukiwania
(non)sensu, (nie)racjonalności, (nie)ciągłości interpretacyjnej w dyskursie o pod-
miocie. Krytyczne aplikacje hermeneutyki pozwalają na niezgodę, by hermeneu-
tyka pozostawała jakąś „sztuką unikania obcego”. Można ją tak określić, inter-
pretując – trzeba przyznać, w dość osobliwy sposób – hermeneutykę Friedricha
Schleiermachera jako stanowiska, w którym praktyka interpretacji polegałaby
wyłącznie na dążeniu do pokonania czasowego, kulturowego oraz językowego
dystansu. Z drugiej strony, w hermeneutycznej koncepcji Wilhelma Diltheya
można akcentować intuicyjną możliwość zrozumienia człowieka, który nie jest
zupełnie obcym. Mamy tu również hermeneutyczny problem podporządkowania
psychologicznemu procesowi rozumienia innych pozwalający na dokonywanie
obiektywizacji siebie podczas samointerpretacji podmiotu z uwzględnieniem
wiedzy uzyskanej na swój temat od innych. W tym sensie wartości oraz cele
strukturalizują dynamikę życia podmiotu, według trzech wymiarów: teraźniej-
szości, przeszłości i przyszłości, a podmiot, by zrozumieć siebie musi odnieść
się do historii zbiorowości. Dalsza perspektywa interpretacyjna wyznaczana
jest przez projekt hermeneutyki Gadamera (który mówił o uniwersalnym aspek-
cie hermeneutyki) poprzez refleksję nad doświadczeniem alienującej obcości
(niem. Verfremdung) wyznaczającej obiektywność nauk humanistycznych (Ricoeur
1989: 217). Hermeneutyka Gadamera ukazuje również ważny aspekt, który póź-
niej odnajdujemy w innej formie u Lacana; chodzi mianowicie o aspekt, jeśli
można tak powiedzieć, estetycznego doświadczenia „pochłonięcia przez rzecz”,
doświadczenia poprzedzającego i umożliwiającego krytyczne interpretacje.
Szczególnie ważna dla prowadzonych tu rozważań jest hermeneutyka Martina
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Heideggera, który uznał język między innymi za sposób wyrażania rozumienia
bycia-w-świecie, gdzie istotna jest różnica między: powiedzieć (reden) a mówić
(sagen) (Heidegger 1995). Ten niemiecki filozof zakłada, że ważniejsze niż mó-
wienie jest słuchanie, które decyduje o relacji między mową a otwartością na
świat i innych. Rozważania o języku wyznacza kategoria Da-sein – co to znaczy
być, zanim jeszcze – wobec pytania o interpretację – powstanie przeciwstawienie
podmiot–przedmiot. Analiza Da-sein określa sens koła hermeneutycznego wy-
znaczającego związek ze strukturą ontologiczną, istniejącą wobec struktury epi-
stemologicznej. Podstawą rozumienia hermeneutyki Heideggerowskiej staje
się język (mowa), którego znaczenie spycha na dalszy plan zarówno tekst, jaki
i sam dyskurs (por. Węc 2012: 52). 

Psychoanaliza nabrała szczególnego znaczenia dzięki fenomenologicznej
hermeneutyce Paula Ricoeura, który domaga się „odnowienia znaczenia” oraz
ukazuje hermeneutykę jako demistyfikację, redukcję oraz krytykę iluzji. Rico-
eurowska hermeneutyka zwraca się w stronę fenomenu językowego charakteru
doświadczenia. Wydaje się zatem wykraczać poza Gadamerowską „hermeneu-
tykę tradycji” szczególnie wtedy, gdy nie uwzględni się stwierdzenia autora
Prawdy i metody głoszącego, że tradycja jest językiem, a także, gdy zapomni się
o Ricoeura stosunku do dziejów. Ricoeurowska fenomenologia hermeneutyczna
jest związana z porządkiem języka oraz ze strukturą doświadczenia, które
w sytuacji wypowiedzi przychodzi do języka. Ricoeur ujmuje język z perspekty-
wy symbolu pozwalającego na wprowadzenie podwójnego znaczenia a interpre-
tacja przybiera formę rozszyfrowywania symboli. Filozof ten w książce Freud
and Philosophy poświęconej freudowskiej psychoanalizie wyróżnia trzy obszary
panowania symbolu: sferę sacrum, obszar oniryczny oraz obszar wyobraźni
poetyckiej (Ricoeur 1970). Ricoeur – jak już wspomniałam – wyodrębnia herme-
neutykę rozumianą jako odnawianie znaczenia skierowanego do podmiotu oraz
hermeneutykę rozumianą jako proces demistyfikacji, redukcji i krytyki iluzji.
Tym samym na poziomie interpretacji mamy do czynienia z przypomnieniem,
nowym znaczeniem oraz redukcją. Zbliżamy się zatem do tego, co jest istotą
prowadzonych tu rozważań, gdyż znajdujemy się na poziomie hermeneutyki
przypomnienia oraz hermeneutyki podejrzeń. Filozoficzna „szkoła podejrzeń”,
której przedstawicielami są Karol Marks, Friedrich Nietzsche oraz Zygmunt
Freud, odsłania przejawy, meandry i fasady fałszywej świadomości. Sens wyko-
rzystania hermeneutyki Ricoeurowskiej w procesie włączania psychoanalizy do
pedagogiki ujawnia się w sposobie traktowania hermeneutyki i psychoanalizy
poprzez pryzmat symbolu, wyjaśniania, etyki powinności oraz etyki pragnienia.
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Inne odniesienie do teorii Freuda znajdujemy u Jürgena Habermasa, któ-
ry w swojej teorii krytycznej ujmuje psychoanalizę jako sposób przekraczania
pozytywistycznego sposobu myślenia widząc w niej możliwości terapeutyczne
zarówno dla podmiotu, jak i dla społeczeństwa dzięki jej możliwościom interpre-
tacyjnym. Habermas nawiązuje do dyskursu krążącego wokół pojęcia wolności
i represji. Ważne dla pedagogiki jest wyodrębnienie trójkąta interesów, który
według Habermasa związany jest z trzema postaciami wiedzy: empiryczno-ana-
litycznej, historyczno-hermeneutycznej oraz hermeneutyki głębi. Mamy zatem
do czynienia z interesem technicznym zakotwiczonym w rozbudzonych potrze-
bach materialnych oraz pracy; z praktycznym interesem komunikacyjnym podpo-
rządkowanym uniwersalności języka; oraz interesem emancypacyjnym poprzez
zdolność podmiotu do autorefleksji rozbudzającej świadomość własnego rozwo-
ju. Według tego filozofa tam, gdzie psychoanaliza stosuje język istnieje komuni-
kacja międzyludzka rozumiana jako praktyczny dyskurs będący jednak efektem
niezrozumienia i konfliktów. Należy również wymienić Michaela Foucault, któ-
ry początkowo nazywał psychoanalizę „hermeneutyką siebie” jako otwierającą
możliwości poszukiwania „prawdy” o nas samych w „pragnieniu” i „seksual-
ności”. W miarę ewoluowania poglądów, Foucault ostatecznie stwierdza, że
postrzeganie siebie poprzez pryzmat „podmiotu pragnienia” jest niewystarcza-
jące, równocześnie dokonuje próby innego postrzegania i kreowania „prawdy”
o nas samych. 

Ostatecznie więc możemy postawić hipotezę, że projekt ujmowania pedago-
giki z perspektywy radykalno-hermeneutycznej przestrzeni rozumienia podmiotu
wyłania się z ontologicznego pola, którego granice wytycza dekonstrukcjo-
nizm wprowadzający do dyskursu wychowawczego kategorie wyznaczane przez
niedookreślenie, nieadekwatność, nieciągłość. W tym sensie hermeneutyka re-
prezentująca aktywność poznawczą staje wobec zde(kon)struowanej metafizyki
obecności, jak u Ricoeura i Freuda bądź nieobecności, jak u Foucaulta i Lacana.
Projekt ten oparty jest na rekonstrukcji hermeneutyki radykalnej ujawniającej
zakres konstruowania (nie)obecności (podmiotu i Innego) jako konsekwencji de-
(kon)strukcji obecności (podmiotu i Innego) poprzez odniesienie do psychoana-
litycznej koncepcji podmiotu, którego status jest strukturalnie określony przez
Innego. 

Tradycja radykalizowania dyskursu o podmiocie w oparciu o krytyczno-filo-
zoficzny status hermeneutyki ma swoje źródło w debacie Gadamera i Derridy,
w której chodziło o interpretację dekonstrukcji w świetle Heideggerowskiego
pojęcia destrukcji. Dyskusja ta, uwikłana w pytanie o obecność i nieobecność pod-
miotu wyznaczała kierunek rozważań filozoficznych w ramach jego ontologii
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5 Związek hermeneutyki, psychoanalizy oraz pedagogiki został przeze mnie przedstawiony
w monografii Granice i transgresje współczesnego wychowania. Kontestacyjny wymiar pedagogiki kry-
tycznej i jej praktyczne implikacje (Węc 2012).

i metafizyki. Transgresja czy (psycho)transgresja tej debaty przesuwa rozważa-
nia w obszar dyskursu psychologicznego i pedagogicznego ustanawiając nowy
wymiar pojmowania obecności oraz (nie)obecności podmiotu już nie tylko
z perspektywy jego symbolicznego wykluczenia, ale również w odniesieniu do
jego realnego bycia wobec Innego (również obecnego bądź (nie)obecnego, choć
nadal niewykluczonego). Próbę ujmowania dyskursu pedagogicznego w ramach
dyskursu radykalno-hermeneutycznego chcę przeprowadzić w odniesieniu do ka-
tegorii obecności, nieobecności oraz prekluzji (wykluczenia) podmiotu oraz Innego
z perspektywy uwikłania podmiotu w pozarozumowe postacie i formy zachowa-
nia wyłaniających się z jego afektywnych skłonności. 

Refleksja pedagogiczna zbudowana w oparciu o przywołany – powiedzmy
– hermeneutyczny kanon filozoficzny nabiera odmiennego znaczenia z perspek-
tywy psychoanalitycznej. Spór o to, czy psychoanaliza może być odczytywana
przez pryzmat hermeneutyki zasadniczo zakończył sam Lacan stwierdzając, że
„psychoanaliza hermeneutyką być nie może”. Tym niemniej z uwagi na fakt,
że w centrum działania psychoanalitycznego znajduje się kwestia rozumienia
i interpretacji sensu dla podmiotu poszukującego motywów determinujących jego
zachowanie, usprawiedliwionym jest wiązanie psychoanalizy z hermeneutyką5.
Należy jednak zwrócić uwagę, że zaprezentowany wyżej „rozwój” hermeneutyki
prowadzi w kierunku (de)konstruktywizmu, który w perspektywie radykalizacji
dyskursu zmienia przedmiot hermeneutycznych interpretacji z tekstu na podmiot.
Podmiot ten nie może być jednak sprowadzony do narracji, nawet wtedy, gdy
jak twierdzi Lacan jest dyskursem, gdyż dyskurs ten podlega dialektycznemu
ruchowi określonemu przez formułę doświadczenia przebiegającego w cyklu:
od słowa przez akt ku słowu. Dlatego też koło hermeneutyczne wydaje się nie-
wystarczające w prowadzeniu rozważań o podmiocie, co pozwala podjąć próbę
ogarnięcia hermeneutycznej (nie)możliwości przez topologiczną (bez)granicz-
ność zbudowaną na grze obecności i (nie)obecności zarówno braku znaczenia,
jak i samego podmiotu, który znika tam, gdzie napotyka Realne. Warto zaznaczyć,
że humanistyczny zwrot topologiczny nie jest odkryciem Lacana, gdyż znaj-
dujemy go również u Martina Heideggera oraz Gillesa Deleuze’a w Anty-Edypie.
Heidegger formułując „trzy kroki” na drodze swego myślenia, umieszczał je
w polu pytań: o sens, prawdę oraz miejsce bytowania, które sam określa „topo-
logią bytowania” (niem. Topologie des Seyns, ang. Topology of Be-ing) (Heidegger
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6 Szczegółowa interpretacja topologii Heideggera znajduje się w książce Malpasa Heidegger’s
topology: being, place, world ( Malpas 2006).

7 Lacan sformułował koncepcję trzech porządków psychicznych, przyjmując, że porządek wy-
obrażeniowy jest miejscem dochodzenia do sensu, porządek symboliczny jest polem dwuznaczności,
a Realne jest miejscem wszystkiego, co jest niemożliwe do pomyślenia. Realne zawsze działa
w stosunku do podmiotu, powodując jego zakwestionowanie, a wyobrażeniowe i symboliczne
związane są z przedmiotem poruszającym pragnienie podmiotu (Węc 2013: 227–237).

1997: 14)6. O wartości topologii jako narzędzia interpretacyjnego przesądza jej
wielowymiarowość, którą przedstawię w dalszym tekście.

Podmiot, który mówi, czyli dyskurs sensu i (non)sensu

Jacques Lacan przeformułowując strukturalistyczne koncepcje języka kładł
nacisk na jego strukturę wyznaczaną przez znaczące oraz ukazywał topologicz-
ny sposób interpretowania dyskursu w odniesieniu do porządku symbolicznego,
wyobrażeniowego oraz Realnego7. Źródłem, z którego wywodzi się jego koncepcja
dyskursu była lingwistyczna perspektywa Ferdinanda de Saussure’a przyjmująca
założenie, że znaczący funkcjonuje arbitralnie, wyłącznie na mocy pewnej kon-
wencji wprowadzającej nazwę przedmiotu na zasadzie czystej arbitralności,
o której można metaforycznie powiedzieć: słowo jest słowem, bo jest słowem.
Zatem, na poziomie teorii Lacana znaczące (signifiant) ukazane jest jako repre-
zentant znaczenia oraz znaczone (signifié) jako to, co reprezentuje treść zna-
czącego. Przyjęcie takiego założenia powoduje, że arbitralność znaczącego nie
pozostaje oczywista, w wyniku czego algorytm de Saussure’a s/S zostaje zapisa-
ny jako S/s, ukazując inną drogę konstytuowania się znaczenia. Tym samym to
nie arbitralność określa znaczące, ale rzeczywistość organizuje miejsce znaczo-
nego, przy czym znaczące nie wytwarzają znaczenia inaczej niż poprzez opo-
zycję między znaczącymi. Według Lacana zamiast układu znaczone/znaczące
istnieje łańcuch znaczących, które w nieskończony sposób odsyłają do siebie
(Węc 2014: 222). 

Mimo że Lacan kategorycznie zaznaczał różnicę między dyskursem a teks-
tem, psychoanaliza jest stosowana jako narzędzie hermeneutyczne umożli-
wiające poszukiwanie ukrytego, stłumionego znaczenia przeciwstawiając jawną
literę tekstu, w wyniku czego elementem stłumionym okazuje się coś całkiem
innego. Tymczasem Lacanowską teorię dyskursu można zawrzeć w systemie
czterech liter, gdzie „matemy” reprezentujące znaczące S1, S2, ograniczają łań-
cuch znaczących, artykulacja którego redukowalna jest do zhierarchizowanej
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pary składającej się z jedynkowego znaczącego oraz dwójkowego znaczącego;
matem $ oznacza podmiot, który jest efektem tej artykulacji. Podmiot, o którym
mowa jest ukonstytuowany przez parę znaczących oddzielonych cięciem – pio-
nową kreską – przecinającą „S” wskazującą, że jest to ekwiwalent brakujące-
go znaczącego, nie podlegając przy tym regule tożsamości. Matem S1 określa
znaczącego, który bierze w posiadanie podmiot, ale który reprezentuje go tylko
w artykulacji z S2 rozumianym jako znaczony. Stąd formuła: znaczący reprezen-
tuje podmiot dla innego znaczącego. Organizacja znaczących w mówieniu
i mowie jest podporządkowana prawu kombinatoryki, które pozwala na użycie
słów niefunkcjonujących w mowie – słów, które powstają przypadkowo. Efektem
tej zamiany jest pozbawienie zdania oczekiwanego sensu. Wyłonione z (nie)sensu
znaczące, choć samo podporządkowane jest prawu kombinatoryki – przemiesz-
cza dyskurs w inne nieoczekiwane miejsce, gdzie ujawnia się nowy odnaleziony
sens istotny dla podmiotu. Lacan umieszcza Nieświadome tam, gdzie jeden zna-
czący zastępowany jest przez inny znaczący, w jakiejś nieciągłości łańcucha
znaczącego, w której Nieświadome ukazuje się jako pulsacja, wynikająca z ko-
nieczności znikania znaczącego, pojawiającego się tylko na chwilę. Przykładem
takiego przemieszczenia znaczenia są przejęzyczenia, gdzie jedno słowo za-
stępowane przez inne – ujawnia nieświadomą intencję podmiotu. Sens zdania
zostaje zmieniony poprzez substytucję znaczących, co powoduje, że Nieświa-
dome ukazuje się zawsze jako to, co migocze w pewnym pęknięciu podmiotu,
z którego wyłania się „coś” pozwalającego, aby podmiot mógł uchwycić siebie,
w jakimś nieoczekiwanym punkcie. Taka wyrwa w ciągłości dyskursu jest moż-
liwa, gdy mamy do czynienia z formacjami Nieświadomego, którymi są marzenia
senne, lapsusy, dowcipy a ostatecznie symptomy (Lacan 1981). Lacan nazywa to
rozziewem języka, gdyż Nieświadome (znaczące) nie można zredukować do świa-
domego (znaczonego), tym samym nieświadome nie jest odwrotnością świado-
mego (por. Stępniewska-Gębik 2004: 80). Dyskurs ten wyznacza również istotną
różnicę między nieświadomym Zygmunta Freuda a Nieświadomym Lacana polega-
jącą na tym, że Freud umieszczał nieświadome w wymiarze diachronii, co miało
oznaczać, że w mówieniu ujawnia się nieciągłość, gdyż pragnienie jest ulokowa-
ne w nieświadomym w sposób nieokreślony. Tymczasem dla Lacana Nieświadome
ma wymiar synchroniczny, bowiem w mówieniu jest coś, co występuje z prag-
nienia podmiotu, dlatego Nieświadome jest ściśle powiązane ze znaczącym okre-
ślającym podmiot i jego związek z pragnieniem. Pragnienie przenosi wszystko,
co zachowuje z obrazu przeszłości, w kierunku zawsze ograniczonej przyszłości.
Pomimo że wydaje się ono kruche, Lacan określa je jako niezniszczalne. Może-



194 KLAUDIA WĘC

my zatem powiedzieć za Lacanem, że w doświadczeniu analitycznym z jednej
strony znaczący jest pierwotnie wyparty, a to, co zostaje zbudowane w miejscu
wyparcia, by ukonstytuować symptom jest traktowane jako rusztowanie dla zna-
czącego. Tym samym symptom oraz to, co wyparte, są homogeniczne i redu-
kowalne do funkcji znaczącego, które daje się wpisać w kategorie synchronii. Na
przeciwnym brzegu znajduje się interpretacja w pewnym sensie tożsama z prag-
nieniem. Pomiędzy nimi lokuje się „coś” czego odczytywanie w interpretacji
nieświadomych mechanizmów jest możliwe jedynie retroaktywnie kierując się
zasadą Lacanowskiego czasu logicznego (por. Węc 2012: 221).

W procesie psychoanalitycznym nie jest bowiem ważny czas chronologicz-
ny, ale czas logiczny potrzebny podmiotowi, by osiągnąć moment konkludowa-
nia wyznaczający pomost między funkcją mówienia pustego a funkcją mówienia
pełnego, ujawniającą możliwość uchwycenia sensu. Lacan zwraca uwagę, że
jest to sposób dochodzenia do prawdy, ponieważ „skutkiem mówienia pełne-
go jest uporządkowanie przypadków przeszłości przez nadanie im sensu przy-
szłych konieczności, tak jak je konstytuuje ten niski poziom wolności, dzięki
któremu podmiot ustanawia ich obecność” (Lacan 1996: 31). Lacanowski czas
logiczny jest ściśle powiązany z czasem na zrozumienie i momentem konkludo-
wania. Moment konkludowania pozwala, by podmiot przyjął swoją historię jako
ukonstytuowaną przez mówienie do Innego, który wyraża pragnienie podmiotu.
Samo pragnienie będzie możliwe do uchwycenia jedynie poprzez dyskurs Nie-
świadomego, ujawniający się w marzeniach sennych, przejęzyczeniach, czyn-
nościach pomyłkowych i lapsusach. Przypomnijmy, że ontycznie Nieświadome
jest tym, co się wymyka, a jednak istnieje możliwość uchwycenia go w struk-
turę czasową, ustanowioną przez Lacana właśnie poprzez logiczny, w którym
odnajdujemy rytmiczną strukturę pulsowania luki. Zanikające pojawienie zacho-
dzi pomiędzy dwoma punktami, początkowym i końcowym czasu logicznego,
pomiędzy chwilą widzenia, kiedy „coś” z samej intuicji jest zawsze pominięte,
czy nawet stracone, a tym wymykającym się momentem, kiedy uchwycenie Nie-
świadomego nie prowadzi do konkluzji, gdyż zawsze chodzi jedynie o złudne
odzyskanie czegoś, co nie jest do odzyskania (por. Lacan 1996: 39).

Klinika podmiotu a topologiczna bez(graniczność)

Opisany powyżej proces w żaden sposób nie daje się odzwierciedlić po-
przez koło hermeneutyczne, gdyż wyklucza ono zarówno działanie czasu lo-
gicznego, jak i luki pojawiającej się w rozziewie języka. A zatem interpretacja
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8 Topologię powierzchni, z uwzględnieniem wstęgi Moebiusa, referuje Lacan obszernie w nie-
publikowanym dotychczas Seminarium IX, z lat 1961–1962, powracając do niej później wielo-
krotnie, m.in. już w kolejnym roku swojego seminarium (Lacan 2004: 114–116), a konkludując
pracę nad jej materią w roku 1972, w tekście L’etourdit (Lacan 2001: 469–471).

9 Lacan wśród wielu form braku wyróżnia między innymi: śmierć, brak obiektu jako powodu
pragnienia, brak odpowiedzi na pytanie, brak znaczącego, by wypowiedzieć przedmiot a repre-
zentujący jouissance (rozkosz), brak konstytuujący podmiot oraz brak w Innym (Carrabino 1996:
27–28).

sprowadzona do narracji wpisuje się w puste mówienie reprezentowane przez
szereg znaczących S1, które jednak nie konstytuują łańcucha znaczących S2, co
oznacza, że ciąg słów nie pozwala na interpretacje. Wydaje się, że aby prze-
łamać to ograniczenie można posłużyć się topologią, w takim znaczeniu jak
prezentuje ją Lacan. Zastosowanie topologii w psychoanalizie było efektem ogra-
niczeń, jakie ten francuski psychoanalityk dostrzegał w matemach i grafie, które
określały jedynie pewne reprezentacje dotyczące struktury podmiotu i jego
związku z Innym. Wielowymiarowość topologii pozwala na podmiot z perspek-
tywy nieograniczającej się do liniowego rozumienia dyskursu. Lacan założył kon-
struując swoją teorię, że figury topologiczne reprezentują dyskurs rozumiany
jako następstwo znaczących, których działanie oparte jest na bliskości, a nie
ciągłości przez co dotyczą samego znaczącego. Topologia psychoanalityczna8

jest ruchem dialektycznym między niewypowiadalnością Realnego i funkcją struk-
turującą Symbolicznego za pośrednictwem reprezentacji wyobrażeniowych. Realne
wyznacza wszystko, co jest niemożliwe do wypowiedzenia i wokół czego krąży
wszelkie mówienie. Kluczowym jednak powodem, dla którego Lacan zdecydował
się na zastosowanie do opisu kliniki psychoanalitycznej języka topologicznego,
stało się jego przekonanie, że Nieświadome działa topologicznie, co oznacza,
że w procesie psychoanalitycznym ważny jest nie czas chronologiczny, ale czas
logiczny. Jak już było powiedziane, podmiot dzięki działaniu czasu logicznego,
może osiągnąć to, co Lacan nazywa momentem konkludowania jako miejsca
spotkania mówienia pustego oraz mówienia pełnego. Należy tu uściślić, że
mówienie puste związane jest z wyobrażeniowym domaganiem się podmiotu
a mówienie pełne pozwala na uchwycenie sensu dzięki uporządkowaniu „przy-
padków przeszłości przez nadanie im sensu przyszłych konieczności” (Lacan
1996: 39). Nie bez znaczenia w tych rozważaniach jest funkcja braku9, którego
istotę, zdaniem Lacana, można ukazać jedynie przez figury topologiczne umoż-
liwiające odnalezienie jego miejsca tam gdzie znajduje się luka, czy też rozziew
języka. Poszukując zatem sposobu na wyrażenie tego, co może dotyczyć pod-
miotu Lacan zastosował cztery powierzchnie topologiczne – wstęgę Moebiusa,
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10 Torus przedstawia topologię ustosunkowania się podmiotu do Innego poprzez domaganie
i pragnienie. To, co występuje w powiązaniu dwóch torusów należy do Realnego, bo to jest to, co
stanowi opozycję, czyli niemożliwość oswojenia przez podmiot przedmiotu domagania. Realne
oddziela podmiot od przedmiotu i od ustanowienia skutecznego związku z Innym. Płaszczyzna
rzutowa (cross-cap) reprezentuje relację podmiotu z obiektem (fantazmat), czy dokładniej z sym-
bolicznym fallusem (Węc: 2013).

11 Wstęga Moebiusa jako animacja https://www.youtube.com/watch?v=ZN4TxmWK0bE (otwar-
to 15 listopada 2014).

12 Butelkę Kleina wraz z animacją ukazującą drogę dyskursu można zobaczyć 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=LGRlVJC_I8X
aPKmKgZAG&ved=0CA0QsCUoAw (otwarto 15 listopada 2014).

butelkę Klein, torusa oraz powierzchnię rzutową10 – reprezentujące relacje, które
w sposób mniej lub bardziej bezpośredni kwestionują podmiot.

W perspektywie próby poszukiwania innego spojrzenia na to, co ujmuje-
my w ramy hermeneutyczne w centrum mojego zainteresowania znajduje się
wstęga Moebiusa oraz butelka Kleina. Te dwie figury topologiczne pozwalają na
działanie łańcucha znaczących w pewnej przestrzeni reprezentującej podmiot,
Innego oraz pragnienie. Lacan przyjmuje założenie, że wstęga Moebiusa uwi-
dacznia relację między podmiotem rozdwojonym/zakwestionowanym (subversion)
a jego wypowiedzeniem artykułującym się w łańcuchu znaczącym (Lacan 1977:
293–324). Relacja ta zostaje przedstawiona za pomocą wstęgi Moebiusa będą-
cej jednostronną powierzchnią z jedną krawędzią, której dwie pozorne strony
pozostają względem siebie w ciągłości tworząc jedną stronę11. Innymi niezmien-
nymi właściwościami wstęgi są: centralna pustka ograniczona przez krawędź oraz
punkt nad-pod, niezbędny, by krawędź zataczała wokół niego podwójny krąg.
Drugą wybraną przez mnie figurą topologiczną jest butelka Kleina ukazująca
relację między znaczącym S1 a znaczącym S2 z jednej strony, a znaczącym, zna-
czeniem i sensem z drugiej. Jest to równoznaczne z możliwością przedstawie-
nia zarówno struktury relacji człowiek-świat, jak i relacji między prawdą a wiedzą
reprezentowaną dla podmiotu12.

Lacan wykorzystuje wstęgę Moebiusa jako klucz interpretacyjny do opi-
sania relacji znaczącego i znaczonego albo słów i rzeczy. Zdaniem Lacana to
mówienie jest polem, gdzie można oznaczać metonimiczne ślady podmiotu
pragnienia. W ten sposób przywołujemy logikę znaczącego, którego działanie
Lacan pokazuje za pomocą wstęgi Moebiusa odrzucając linearny model rzeczy-
wistości podmiotu i dzięki temu wprowadzając w grę przeniesienie oraz inter-
pretację w ich powiązaniu z pragnieniem. Przeniesieniowe powiązania znaczą-
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cych dokonywać mogą się o tyle, że organizowane są one właśnie w topologii
ciągłości, która rzuca nowe światło na przedstawienie topiki obu domen aparatu
psychicznego. Tym samym można powiedzieć, że wstęga Moebiusa przedsta-
wia topologię dyskursu i miejsce podmiotu w ramach powtórzenia oraz identyfi-
kacji, a przez to miejsce przedmiotu a. Dla Lacana powtarzalne dla podmiotu jest
w rzeczywistości zawsze coś, co wydarza się jakby przypadkowo w związku
z nieuniknionym losem. Przeznaczeniem podmiotu jest napotkanie Realnego,
gdyż w dialektycznym ruchu pragnienia podmiot odnajduje brak i powtarza go
– co powoduje, że znaczący reprezentujący podmiot, wraca ciągle na to samo
miejsce, ale w innym czasie.

Jak widzieliśmy we wcześniejszych przedstawieniach klasyczna logika wy-
maga opozycji, tymczasem w topologii wnętrze jest zdefiniowane w opozycji
do zewnętrza. Spostrzeżenie Freuda, że w nieświadomym nie istnieje negacja
stało się przesłanką Lacana w sformułowaniu logiki ciągłości pomiędzy opo-
zycjami. Na pierwszy rzut oka wstęga Moebiusa posiada dwie strony, które łą-
czą się w punkcie skręcenia, godząc opozycje. Tymczasem wstęga jest jedną
powierzchnią pozbawioną przeciwieństw: z jedną powierzchnią i jedną krawę-
dzią. Miejsce skręcenia nie jest określonym punktem, ale naturą samej wstęgi.
Znaczenie interpretacyjne wstęgi Moebiusa polega w rzeczywistości na tym,
że nie jest ona jednostronna, co pozwala ukazać że podmiot zdeterminowany
przez język nie może uchwycić sensu w jednej chwili. Odległość między dwo-
ma punktami jest jednowymiarowa, ale pojawia się również inny wymiar, który
reprezentowany jest przez czas. Z uwagi na to, że wstęga Moebiusa ma jedną
powierzchnię i jedną krawędź pozwala na stwierdzenie, że nieświadomość nie jest
głębsza niż świadomość. W perspektywie rozważań o znaczącym Lacan mówi,
że znaczący zawsze powraca w innym czasie niezmieniony – co zostaje uznane
za zasadę znaczącego. Jest to możliwe, gdyż brzeg wstęgi, który jest linią po-
siadającą dwa obroty – powoduje, że dwa razy wraca do samej siebie. Skręt,
o którym mowa tworzy również punkt nazwany przez Lacana „nad-pod”, który
jest miejscem podmiotu. Wstęga Moebiusa pozwala zatem ukazać działanie łań-
cucha znaczącego i uchwycić, jak lapsus powoduje skrócenie czasu na to, by S1

oraz S2 odbudowało łańcuch znaczącego. Lapsus przyjmuje tu postać „dzikiej
interpretacji”, podczas której interpretacja fantazmatu przekształca się w in-
terpretację wiedzy. W takiej sytuacji wiedza zawsze pozornie wypełnia brak
nie pozwalając na ukazanie związku przedmiotu a z podmiotem. „Dzika inter-
pretacja” jest możliwa poprzez dźwięk, który powoduje skrócenie czasu pozwa-
lającego na interpretację. Jednym słowem: to, co mówi się najpierw, a co po-
tem – później nie musi odpowiadać takiej kolejności (tak jak wstęga Moebiusa,
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13 Obszerny opis przekształceń topologicznych zamieszczony jest w tekście 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).

14 Lacan przyjmuje tu trzy kategorie dwuznaczności, które określa jako homofonia, grama-
tyka, logika.

która nie ma ani początku ani końca). Dyskurs ma możliwość powrotu z końco-
wego punktu do początkowego i w tym sensie sam dyskurs jest interpretacją
a nie prowadzi do interpretacji jak w kole hermeneutycznym. Interpretacja nie
zredukuje do niczego dyskursu, nie niszczy go, ale zmienia jego środek cięż-
kości, pomimo że znaczący może być topologiczny jedynie poprzez zawiązanie
z brakiem.

Na tym właśnie polega interpretacja w psychoanalizie. Funkcją interpre-
tacji jest zmiana miejsca dyskursu, a nie zmiana, czy poprawienie samego
dyskursu. Sednem tych rozważań staje się fakt, że związek między znaczącymi
jest inny na początku psychoanalizy niż na jej końcu. Lacan dokonuje również
cięć na wstędze Moebiusa obrazując w ten sposób różne rodzaje dyskursu
(dyskurs świadomy/przemyślany i nieświadomy) oraz pozwala rozpoznać akt
psychoanalityczny. Akt psychoanalityczny jest działaniem przedmiotu na pod-
miot, ale tylko wtedy, gdy ujawni się znaczący. Wstęga Moebiusa jest również
poddana przez Lacana koniecznemu przekształceniu, które poprzez cięcie wstę-
gi prowadzi do przemieszczenia dyskursu, będącego warunkiem psychoanali-
zy, gdyż oznacza zakwestionowanie znaczącego13. Powracamy tu do założe-
nia Lacana, że znaczący reprezentuje podmiot dla innego znaczącego. W tym
właśnie sensie mówienie nie niesie za sobą prawdy, gdyż nie jest ona do wy-
powiedzenia z tego powodu, że nie znamy znaczącego reprezentującego pod-
miot. Oznacza to również, że znaczący nie powraca na to samo miejsce, gdyż
miejsce to zajmuje już inny znaczący (por. Ragland, Milovanovic 2004). Mamy
tu do czynienia z topologią powtórzenia, które ukazuje podmiot powracający
wciąż na to samo miejsce, gdzie coś się zdarzyło i jak mówi Lacan: w miejscu
powtórzenia jest podmiot, który odnajduje tam swoje pragnienie. Tak rozumia-
na interpretacja zmienia strukturę dyskursu, który nie może być już taki sam.
Aby interpretacja mogła zmienić funkcję topologiczną musi podlegać fundamen-
talnym prawom: interpretacja działa na wypowiedzenie a nie wypowiadane
(między zagadką a intencją, znaczącym a znaczonym). Interpretacja psychoana-
lityczna musi też grać na dwuznaczności14 mówienia podmiotu, ale uwzględ-
nieniem konieczności zakwestionowania wiedzy o podmiocie – co oznacza, że
zakładany podmiot wiedzy nie jest równoznaczny z podmiotem, który wie. W ten
sposób Lacan przedstawia również działanie przeniesienia. Wstęga Moebiusa
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15 https://www.youtube.com/watch?v=c4vOVA7b4SE (otwarto 15 listopada 2014).
16 Jak wygląda wędrówka po powierzchni butelki Kleina pokazuje animacja zamieszczona na

stronie: https://www.youtube.com/watch?v=sRTKSzAOBr4 (otwarto 15 listopada 2014).

pozwala zobrazować pragnienie jako miejsce połączenia pola domagania się, gdzie
uobecniają się synkopy Nieświadomego, z rzeczywistością seksualną. Wszystko
to zależy od linii, którą nazywamy linią pragnienia, związaną z domaganiem się,
przez którą skutki seksualności uobecniają się w doświadczeniu. Podsumowując
rozważania na temat wstęgi Moebiusa możemy powiedzieć, że za pomocą
powierzchni wstęgi Moebiusa można spojrzeć na nieprezentowaną procedurę
prawdy, ze względu na którą budzi się pragnienie myślenia i której odpowiada
reprezentacja podmiotu.

Inną funkcję interpretacyjną spełnia butelka Kleina15, która jest powierzch-
nią jednostronną nie poddającą się zorientowaniu, gdyż nie posiada zewnętrza,
wnętrza, dołu ani góry. Powierzchni tej figury nie można objąć „jednym rzutem
oka”, gdyż jest ona reprezentacją pewnego rodzaju tymczasowości logicznej, co
oznacza, że musimy dać się złapać w pułapkę widzenia, stać się ofiarą złudzenia
optycznego, aby następnie osiągnąć punkt zwrotny, w którym nagle cała per-
spektywa ulega przesunięciu, a podmiot odkrywa, że znajduje się gdzieś indziej
– po tej drugiej stronie, na innej już powierzchni. Jest to możliwe, gdyż w przy-
padku wstęgi Moebiusa synchroniczność widoczna jest w momencie, kiedy po
zatoczeniu pełnego obrotu podmiot odnajduje się w tym samym punkcie, lecz
na przeciwnej powierzchni16. W tej reprezentacji możemy doszukać się heglow-
skiego wydźwięku uwidaczniającego się paradoksu zawartego w pytaniu: czy
powtórzenie tego samego, powrót do tego samego, który dokonuje zmiany po-
wierzchni, nie stanowi doskonałej ilustracji tezy Hegla o tożsamości jako ab-
solutnym przeciwieństwie? Co więcej, czy to sam Hegel nie twierdzi, że rzecz
staje się tym, czym jest, dzięki procesowi dialektycznemu? (Žižek 2013: 48).

Butelka Kleina ustanawia również inną reprezentację, widoczną poprzez wy-
giętą płaszczyznę butelki pozwalającą uchwycić strukturę podmiotu wyłaniają-
cego się jako pewna nadokreśloność, którą można tłumaczyć jako błędne koło,
w którym przyczyna jest aporii założona przez jej skutki. W tym sensie podmiot
jest trwale skorelowany z Realnym jako przyczyną jego rozłamania ($) i jego
związku z przedmiotem a. Podmiot nie daje się zatem wpisać w ramy potocznie
rozumianej subiektywności i obiektywności jako zakładanej opozycji, gdyż istnieje
pozór, że istnieje coś co dotyczy jedynie podmiotu, a co jest związane z przed-
miotem a, który sam w sobie jest pozorem niepoddającym się subiektywizacji oraz
symbolizacji. Rozważania te mają prowadzić do postawienia pytania o sens, ja-
ko coś czego istnienia nie możemy jednoznacznie określić ani w wymiarze
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17 Pierwszy znaczący jest tym czego podmiot poszukuje przez całe swoje życie. Nie można
go w żaden sposób pojąć, ale bez niego nie powstawałoby żadne rozumienie.

rzeczywistym, ani symbolicznym, ani również określić jego użyteczności. Gilles
Deleuze pyta i zarazem formułuje odpowiedź: „Czy można przynajmniej uznać
sens za coś użytecznego, co wymaga przyjęcia ze względu na ów pożytek? Na-
wet i to nie, skoro jego dostojeństwo pozostaje czymś nieskutecznym, niewzru-
szonym i jałowym. Dlatego [...] możemy go wywieść jedynie drogą pośrednią,
z owego kręgu, w który wpędzają nas zwykłe wymiary zdania. Jedynie skręcając
ów krąg w kształt wstęgi Moebiusa, rozwijając go wzdłuż i rozplątując, ujaw-
niamy wymiar sensu jako takiego, w całej jego nieredukowalności, ale również
w jego mocy genetycznej, ożywiającej aprioryczny model zdania. Logika sensu
inspiruje się jak najbardziej empiryzmem, tylko empiryzm zdolny jest bowiem do
wykroczenia poza doświadczalne wymiary widzialnego, nie popadając od razu
w Idee, tylko on potrafi tropić, wyławiać, a może nawet ustanawiać na granicy
rozciągniętego, rozwiniętego doświadczenia fantom sensu. To właśnie ten osta-
teczny wymiar Husserl nazywa wyrażaniem: odróżnia się ono od desygnowania,
manifestowania i dowodzenia. Sens jest tym, co wyrażone (Deleuze 2011: 40–41).

Rozważania na temat sensu muszą nas prowadzić do dyskursu, w którym
zawiera się łańcuch znaczących a butelka Kleina jest miejscem reprezentacji tego
łańcucha, budowanego od znaczącego S1, który nie istnieje17 zarazem posiadając
funkcję tworzenia S2. W tym sensie butelka Kleina reprezentuje domaganie się
powracające od Innego do podmiotu, by go zakwestionować poprzez postawie-
nie pytania. Lacan wykorzystuje Butelkę Kleina również do ukazania procesu ana-
litycznego tam, gdzie następuje pewien zwrot w procesie psychoanalitycznym.
Paradoksalnie, rozwój łańcucha znaczącego nie podąża w stronę sensu, ale
w kierunku (nie)sensu, który nie oznacza jednak jego braku. Taki dialektyczny
ruch znaczących jest konieczny, by podmiot miał szansę na odnalezienie tego, co
wydaje mu się, że pragnie. Łańcuch znaczących zawsze wyraża się w czasie,
którego trwanie jest niezbędne, by podmiot mógł mówić o tym czego mu bra-
kuje i co sprawia, że cierpi. Według Lacana rozwój myśli potrzebuje przestrzeni
i czasu logicznego a nie chronologicznego. Przywołany już wcześniej czas logicz-
ny składa się z momentu widzenia tak zwanego rzutu oka; momentu rozumie-
nia związanego z czasem oraz momentu powiedzenia, kiedy rozumienie znika
jako konieczność, aby nastąpił aktu konkludowania, by następnie podmiot mógł
dokonać antycypacji. Czas logiczny zawsze związany jest z jakimś działaniem
bądź aktem i właśnie z tego powodu sesje psychoanalityczne są przerywane
w najmniej oczekiwanych przez pacjenta chwilach. Przerwanie sesji następuje po
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to, by przenieść podmiot w inne miejsce – co nazywamy aktem logicznym po-
zwalającym zbliżyć się do poszukiwanego sensu poprzez próbę konkludowania
i antycypacji. Jak już było powiedziane, szczególne zadanie butelki Kleina doty-
czy możliwości ukazania czasu synchronicznego dającego poczucie, że podmiot
wszystko widzi (w czasie diachronicznym podmiot wszystko łączy) – co jest
związane z dwoma aktami psychoanalitycznymi, w których jeszcze nie znajduje-
my interpretacji. Interpretacja ta staje się możliwa, gdy podmiot ma do czynie-
nia z Realnym, którego działanie zawsze powoduje punkt zwrotny w dyskursie.
W tym sensie, kiedy podmiot deklaruje strach, dla psychoanalityka oznacza to,
że ujawnia się coś z pragnienia – ale to dla podmiotu pozostaje niewypowie-
dziane, gdyż bywa niemożliwym zniesienie tego, czego podmiot pragnie (np.
śmierci Innego). A zatem, mówiąc o topologii i figurach topologicznych, mówi-
my o strukturze, która jest swoistym „mówieniem” idealnym pozwalającym za-
jąć się miejscem podmiotu.

Konkluzja

Prowadzone przeze mnie rozważania są jedynie próbą odpowiedzi na pyta-
nie: czy i w jaki sposób topologiczny model myślenia może wnieść nowe spoj-
rzenie na związek psychoanalizy z hermeneutyką poprzez przeformułowanie,
czym jest interpretacja jako pewna narracja o podmiocie. Przyjmuję, że dla
nauczycieli ogromnym wyzwaniem staje się próba spojrzenia na dziecko jako
podmiot również z perspektywy, którą otwiera psychoanaliza Jacquesa Lacana
wraz z jej topologicznymi odniesieniami. Nie jest to zresztą problem całko-
wicie nieobecny w dyskursie pedagogicznym, gdyż w literaturze przedmiotu
funkcjonują i takie interpretacje. Przykładem tego mogą być rozważania, które
znajdujemy w pracy Dialog edukacyjny – między szansą a pozorem, gdzie możemy
przeczytać, że: „Istotą nauczania jest [...] proces dialogowania. Owocem zacho-
dzących interakcji jest (nie tylko zakładany) rozwój ucznia, ale także nauczyciela.
To swoisty pryzmat wzajemności, [...] swoista wstęga Moebiusa. Podobnie jak
posiadająca tylko jedną powierzchnię oraz krawędź (choć zdaje się, że ma ich
po dwie) opisana przez niemieckiego matematyka wstęga, tak w sytuacji dydak-
tycznej podczas dialogu następuje wzajemne ubogacanie się nauczyciela i ucz-
niów. To, co wydaje się dwiema, na pierwszy rzut oka, stronami, w istocie jest
bowiem tylko jedną. Rozróżnia się dwie relacje edukacyjne przyjmowane przez
podmioty uczestniczące w rozmowie: dialog oraz dialogiczność” (Cymerman
2009: 530). 
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Bez względu na to, czy powyższe przywołanie wstęgi Moebiusa ma wa-
lor porównawczy, mimetyczny czy krytyczny, uwidacznia się pewien brak w nar-
racjach o podmiocie, który uruchamia chęć poszukiwania innych interpretacji.
W tym znaczeniu rozumienie relacji: podmiot – Inny, podmiot – przedmiot,
pragnienie – domaganie, zostaje przesunięte z płaszczyznowej interpretacji li-
niowej (uporządkowanego ciągu logicznego) w przestrzeń, której nie da się już
wytłumaczyć za pomocą tautologii, czy równań wektorowych. Trudno jednak
formułować kategoryczne stwierdzenia, czy przywołana wcześniej logika para-
doksalna w obszarze, której ulokować możemy topologię będzie narzędziem
pozwalającym na zrozumienie opisanych relacji podmiotowych oraz procesów
rozwojowych. Z drugiej strony, nie można również pominąć odmiennego defi-
niowania mechanizmów procesów kultury oraz podejmowanych przez różnych
intelektualistów prób jej uogólniania poprzez odniesienia do topologii. Zakła-
dam jednak, że w tym właśnie sensie zastosowanie figur topologicznych staje się
szansą na uporządkowanie intuicyjnego przeczucia podobieństwa, czy też
związku między fenomenami kulturowymi związanymi wspólną (paradoksalną)
logiką oraz abstrakcyjną zasadą interpretacji. Pozostawiam zatem otwartym py-
tanie: co wyznacza interpretację wpisaną w topologię powierzchni mającej
być zakładaną reprezentacją podmiotu wraz z jego dyskursem oraz na ile taka
interpretacja jest w ogóle uzasadniona? Jestem świadoma, że poszukiwanie od-
powiedzi na te kwestie wymaga dalszych badań i dyskusji, zwłaszcza że podej-
mowana przeze mnie problematyka jest moim pomysłem autorskim na gruncie
dyskursu pedagogicznego. Nie roszczę sobie prawa do uznania powyższego
wywodu jako skończonego projektu badawczego oraz uznaję, że spotka się on
z polemiką środowiskową zarówno ze względu na trudność w rozumieniu sa-
mej topologii, jak i na opór wobec psychoanalitycznych poszukiwań uprawomoc-
nienia metodologicznego. Spór będzie się zapewne toczył wokół poprawności
metodologicznej oraz o adekwatność językową, której obcość pojęciowa rodzić
będzie opór przed uznaniem jej walorów poznawczych. Tym niemniej mam
nadzieję, że podjęta przeze mnie próba innego rozumienia hermeneutyki i jej
związku z pedagogiką będzie nowym otwarciem interpretacyjnym w obszarze
dyskursu pedagogicznego.
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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-
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original religious context. With reference to Heidegger’s analysis of Dasein, Gadamer emphasizes
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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 człowiek powinien żyć? Już Sokrates zastanawiał się nad tym, czy filo-
zofia może odpowiedzieć na to pytanie. To właśnie on wskazał na konieczność
filozoficznej refleksji nad tym, jak żyć. I genialnie podkreślił, że docieranie do
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1 Gadamer odróżnia samorozumienie i rozumienie siebie, Sichverstehen i Selbstverstehen (zob.
Wierciński 2007).

2 Ryszard od św. Wiktora, De Trin. IV 18, 181.

rozumienia tego, jak żyć, czyli już samo pytanie i namysł nad nim, jest uczest-
nictwem w rozumieniu własnej egzystencjalnej powinności. W ten sposób otwo-
rzył drogę dla hermeneutyki jako sposobu życia dążącego do samorozumienia.
Wszelkie rozumienie jest zawsze samorozumieniem (Alles... Verstehen [ist] am
Ende ein Sichverstehen1). Odtąd historia hermeneutyki jest historią dziania się sa-
morozumienia; jest hermeneutyką w działaniu (Hermeneutik im Vollzug). Jednym
z centralnych wymiarów hermeneutyki Gadamera jest jej egzystencjalne zorien-
towanie: refleksja hermeneutyczna od życia wychodzi, życia dotyczy i twórczo
je przeobraża.

Św. Paweł w 12 rozdziale Listu do Rzymian (Rz 12: 1–2) zachęca, by nie brać
wzoru z tego świata, lecz przemieniać się przez odnawianie umysłu, aby umieć
rozpoznać, jaka jest wola Boża: co jest dobre, co Bogu przyjemne i co doskonałe.
Fronetyczne rozpoznanie tego, co dobre odkrywa przed człowiekiem drogę
prawdziwej wolności, która nie jest ucieczką od świata. To rozpoznanie służy
nie tyle zaspokojeniu intelektualnej ciekawości (intellektuelle Neugier), ale nade
wszystko uwrażliwia nas na konieczność aktualizacji potencjału ludzkiego życia,
w tym naszego intelektu. Wierni przeświadczeniu, że warto docierać do rozu-
mienia, stawiamy przed sobą pytanie o to, jak żyć, by nasze życie było drogą
prawdziwej wolności, a nie jedynie koniunkturalnym układem ze światem, na-
wet tym formalnie najbardziej niesprzecznym i uporządkowanym. Odnawianie
umysłu to nic innego jak hermeneutyczna refleksja nad naszym rozumieniem
świata, próba krytycznego spojrzenia na nasze przed-sądy i uprzedzenia, a nade
wszystko refleksja nad nami w konkretności, niepowtarzalności i niekomunikowal-
ności naszego życia (persona est intellectualis naturae incommunicabilis existentia2).
Jest to droga do rozumienia egzystencji ludzkiej w jej fundamentalnym etycznym
wymiarze, który nie jest dodany do niej w procesie krytycznej refleksji nad ży-
ciem, ale jest jej konstytutywnym elementem. 

Filozoficzne pytanie o to, jak żyć nie przestaje być aktualne. Dziś stawiamy
je w kontekście naszej codzienności, w której coraz ważniejszą rolę odgrywa
refleksja nad toksycznością naszych relacji ze światem. I coraz częściej ulegamy
złudzeniu, że dzięki sprawności ludzkiego rozumu, postępowi naukowemu i roz-
winiętym strukturom organizacyjno-prawnym uda nam się stworzyć optymalne
środowisko. Zamiast więc żyć w świecie, który jest nam dany i zadany (jako dar
– Gabe i zadanie – Aufgabe), karmieni coraz bardziej przemyślnie wszelkimi ideo-
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3 Zarówno dopełniacz przedmiotowy (genetivus obiectivus), jak i dopełniacz dzierżawczy (gene-
tivus subiectivus) są dopełniaczami adnominalnymi (genetivus adnominalis).

logiami uciekamy w utopię szczęśliwości, dręczoną jednakże przeróżnymi toksy-
nami. Celem życia staje się niejednokrotnie oczyszczanie się z toksyn. Mnożymy
programy „zero tolerancji”, tworzymy coraz bardziej szczegółowe i sformalizo-
wane zasady weryfikacji i screeningu, budujemy środowiskowo szeroko akcep-
towalne „przejrzyste” struktury życia społecznego i osobistego. Może jednak
warto przejrzeć i zamyślić się nad prawdą życia, nad tym, co się dzieje w nas
i z nami kiedy żyjemy, tzn. dokonujemy życiowych wyborów w konkretnej co-
dzienności. Egzystencja hermeneutyczna jest egzystencją fronetyczną. Mądrość
praktyczna jest autentyczną alternatywą dla bezpardonowo lansowanych postaw
rozpiętych między całkowitą arbitralnością i absolutną koniecznością.

Prawda hermeneutyczna

Prawda hermeneutyczna jest prawdą rozumienia (por. Grondin 1982 i 1987).
Możemy więc mówić o prawdzie hermeneutycznej w sensie dopełniacza podmio-
towego/przedmiotowego (genetivus obiectivus), który jest dopełniaczem określa-
jącym osobę lub przedmiot, będące podmiotem/przedmiotem czynności. Prawda
rozumienia jest więc prawdą tego, co ma być zrozumiane. W tym sensie chodzi
o odpowiedniość, czy adekwatność rozumienia. Dopełniacz wskazuje tu na nosi-
ciela cechy wyrażonej przez rzeczownik określany (prawda).

Prawda rozumienia może być też ujęta jako dopełniacz dzierżawczy (geneti-
vus subiectivus)3, tzn. jako prawda, która konstytutywnie przynależy do rozumienia
jako takiego. Chodzi tu o takie rozumienie prawdy, które rozciąga się również
na rozumienie tego, który rozumie. Stąd też rozumiejący przynależy do tego
i współtworzy to, co ma być rozumiane. Doświadczenie prawdy hermeneutycznej
wpisuje się w sens ludzkiej egzystencji. Prawda rozumienia nie jest więc czymś,
co może istnieć niezależnie od rozumiejącego podmiotu.

Doświadczenie prawdy hermeneutycznej jest tego rodzaju rozumieniem,
które kompleksowo dotyka całego człowieka w najbardziej egzystencjalnym wy-
miarze jego życia. W tym sensie jest do spotkanie z prawdą, która dzieje się
w konkretnych warunkach czasoprzestrzennych. W odróżnieniu od tak zwanej
prawdy obiektywnej (np. prawdy logicznej), którą każdy może zrozumieć nie-
zależnie od realiów własnej egzystencji, prawda hermeneutyczna może być dla
innych częściowo, bądź nawet całkowicie niezrozumiała. Jednakże trzeba zde-
cydowanie odróżnić prawdę hermeneutyczną od prawdy subiektywnej. Prawda
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4 Możemy tu mówić o logicznej strukturze odpowiedzialności: Ktoś (podmiot odpowiedzial-
ności, Jemand – Träger der Verantwortung) jest za coś (obszar odpowiedzialności – für etwas
– Verantwortungsbereich) wobec kogoś (instancja odpowiedzialności – gegenüber jemandem – Recht-
fertigungsinstanz) w konkretnym wymiarze (wymiar odpowiedzialności – hinsichtlich von so-und-so
– Rechtfertigungshinsicht) odpowiedzialny.

hermeneutyczna nie jest ani prawdą obiektywną ani subiektywną, ale dzieje się
w horyzoncie osobistego zaangażowania się w to, co ma być zrozumiane. Dla-
tego też decydujący jest jej egzystencjalny charakter, który wymaga maksy-
malnej etycznej wrażliwości i radykalizmu odpowiedzi na to, z czym jesteśmy
w naszym konkretnym życiu konfrontowani. Prawda hermeneutyczna nie ma nic
wspólnego z relatywizmem ani poznawczym, ani moralnym – wręcz przeciwnie.
Właśnie dlatego, że możliwe jest, że nikt poza mną nie doświadczy w konkret-
nej sytuacji prawdy hermeneutycznej, moja osobista odpowiedź na konkretne
egzystencjalne wezwanie i wyzwanie ma charakter hermeneutycznego impera-
tywu moralnego. Nawet gdyby nikt poza mną nie rozpoznał prawdy hermeneu-
tycznej, czy może nawet więcej, właśnie dlatego, że możliwe jest, że jestem
jedynym, który prawdy tej doświadcza, moja odpowiedź na nią musi być rady-
kalna, krytyczna i zdecydowana. Stąd też można mówić o zgodności tej prawdy
z rzeczywistością (w sensie adaequatio), nawet skoro, a może przede wszystkim
dlatego, że to właśnie ja jestem odpowiedzialny za rozpoznanie tego, co ma
być rozumiane w sensie dania odpowiedzi na głos rzeczywistości, która do
mnie przemawia (re-spondeo). Taka radykalna odpowiedzialność (responsibilitas, Ver-
-antwortung)4 nie pozwala zadowolić się rozpoznaniem rzeczywistości, które jest
wspólne dla wszystkich ludzi. Jest ona raczej wyzwaniem do radykalnej nie-
pewności i wrażliwości egzystencjalnej, które są charakterystyczne dla ludzkiej
egzystencji.

Wczesny Heidegger rozwinął hermeneutykę faktyczności (Hermeneutik der
Faktizität i Hermeneutik des faktischen Lebens) w fascynującej debacie ze św. Paw-
łem, św. Augustynem i Lutrem. Szczególnie ważne i ciekawe są Heideggerowskie
analizy niepewności (Unsicherheit) i rozdarcia (Zerrisenheit), a także jego oryginalna
interpretacja questio mihi factus sum – jestem dla siebie pytaniem. Zderzenie się
ze sobą jest egzystencjalnym zadaniem, które Heidegger analizuje w odniesie-
niu do Augustyńskiego rozumienia tentatio, jako kuszenia, również w sensie
podsuwania fałszywego szczęścia (falsa beatitudo), pokusy łatwości życia. Już
w 1921 roku w Augustinus und der Neuplatonismus, Heidegger odkrył zasadnicze
rozjaśnienie rozumienia Bycia, którym jesteśmy – 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) jesteśmy jako istoty historyczne. Augustyn
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odkrywa prawdę o ludzkim Dasein w jego zatroskaniu, zatrwożeniu i samo-
-refleksji w ontologicznej relacji człowieka z Bogiem. Jego konwersja, czyli
przywrócenie więzi z Bogiem była przezwyciężeniem zapomnienia o sobie,
Selbstvergessenheit. W reinterpretacji Heideggera, niespokojne serce, inquietum
cor, jest nie tylko fenomenem życia religijnego, ale fundamentalnie ludzkim do-
świadczeniem, będącym źródłem nieustannego stresu egzystencjalnego. Sein und
Zeit jest próbą formalizacji inquietum cor, odarcia tego fenomenu z jego trans-
cendentalnego odniesienia. W ten sposób Heidegger tworzy swoją własną wizję
rozdartego Dasein bez odniesienia do Boga, które to według Augustyna jest
głównym powodem zatrwożenia, ale też jedyną szansą na jego przezwyciężenie.
Genialne medytacje Augustyna o pamięci (memoria) i trosce (cura) w 10 rozdzia-
le Confessiones są fundamentalne dla rozjaśnienia historyczności i czasowości
Dasein. Dramatyczne życie wewnętrzne człowieka dzieje się w czasie, a pozna-
nie i rozumienie go jest możliwe jedynie przez referowanie własnej historii. Ta
autonarracja uświadamia nam, że za każdym razem opowiadamy siebie inaczej,
odkrywając wciąż nowe wymiary.

Dla Augustyna troska wiąże się z wyzwaniem do „pozycjonowania się” w ży-
ciu. Dasein może albo być rozproszony w świecie albo zjednoczony z Bogiem.
To właśnie „pozycjonowanie się” jest dla człowieka obciążeniem i egzystencjal-
ną próbą (tentatio): Jestem dla siebie ciężarem – Oneri mihi sum (Ich bin mir selber
zur Last). W tym „pozycjonowaniu się” rozumie człowiek siebie jako pytanie: (In
cuius oculis mihi quaestio factus sum, et ipse est languor meus (Augustyn: 10, 33, 50).
Siebie uczyniłem swoim własnym pytaniem. Augustyn dokonuje tutaj transfor-
macji siebie w przedmiot pytania, co z jednej strony jest konsekwencją logiki
poznaj siebie samego (gnîqi seautÒn), z drugiej zaś, odpowiedź na pytanie
o siebie, nie tyle zależy od mądrości pytającego, co od łaski Bożej. Autor Wy-
znań jasno też precyzuje dlaczego jest udręką dla siebie: „Ponieważ nie jestem
pełen Ciebie, Boże, jestem dla siebie ciężarem” (quoniam tui plenus non sum, oneri
mihi sum) (Augustyn: 10, 28, 39). Zrozumienie zakłopotania sobą, przeniknięcie
głębi egzystencjalnego rozdarcia jest dla Augustyna możliwe i celowe jedynie
w horyzoncie poszukiwania Boga i tęsknoty 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 podkreśla, że moja własna rzeczywistość mnie
przekracza, że zrozumienie siebie odsyła mnie do czegoś, co jest poza mną.
To właśnie w odniesieniu do Boga człowiek rozumie swoje bycie w świecie
jako udrękę (molestia). Dla siebie człowiek nie jest transparentny, jedynie Bóg
widzi wszystko. I to jest źródłem egzystencjalnego niepokoju: „bardzo się boję
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5 Etyka interpretacji hermeneutycznej tematyzuje relację Dasein do Bycia (Sein), którą cha-
rakteryzuje rozumienie Dasein jako pasterza Bycia (Wächter des Seins). Tu człowiek jawi się jako
pasterz Bycia (por. Heidegger 2004).

moich tajemnic, które Twoje oczy widzą, moje zaś nie” (multum timeo occulta mea,
quae norunt oculi tui, mei autem non) (Augustyn: 10, 37, 60).

Tak też Heidegger rozumie„ucieczkę” 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, że sła-
wić Cię jest błogo. Stworzyłeś nas bowiem jako skierowanych ku Tobie. I niespo-
kojne jest serce nasze, dopóki w Tobie nie spocznie”.

O jaką interpretację chodzi?

Przyjmując Hermesa za patrona interpretacji, szczególnie zaś przypomi-
nając jego predylekcję do swoistego krętactwa, niejednoznaczności, wymyślania
forteli i zastawiania różnorodnych pułapek, łatwo sprowadzić hermeneutykę
do apoteozy ambiwalencji, nieostrości i całkowitej dowolności interpretacji. Za
Heideggerem możemy powiedzieć, że wszelkie doświadczenie ma charakter
interpretacyjny. Stąd też doświadczenie prawdy dzieje się w horyzoncie inter-
pretacyjnym: „O ile prawda znajduje się również poza granicami metod nauko-
wych, o tyle nie istnieje doświadczenie prawdy, które nie miałoby charakteru
interpretacyjnego” (Vattimo 1997: 4; por. Wierciński 2009).

Doświadczenie prawdy dzieje się jako doświadczenie interpretacji. Herme-
neutyka spełnia się w działaniu i to nie tyle w sensie podejmowania kolejnych
aktów interpretacji, ale już jako samo wydarzenie interpretacji. Hermeneutyka
aktualizuje się w konkretnym byciu-w-świecie Dasein. Stąd można mówić już
nie tylko o bliskości hermeneutyki i etyki, ale wręcz o ich tożsamości. Doświad-
czenie prawdy nie jest teoretyczno-poznawczym dodatkiem odkrytym w trakcie
interpretacji, ale określa sposób bycia człowieka w świecie, który nazywam
existentia hermeneutica. W tym horyzoncie egzystencja hermeneutyczna jest egzy-
stencją etyczną. Konflikt interpretacji, którego w życiu nieustannie doświadcza-
my, uwrażliwia nas na to, że żadna z interpretacji nie jest ani wyłączna, ani
ostateczna. Konflikt ten nie przypomina w niczym rywalizacji ideologii i świato-
poglądów, jest raczej pokorną próbą bycia w polifonicznym świecie i zaprosze-
niem Drugiego do wspólnoty interpretacyjnej5.

Otwarcie na Drugiego dzieje się w dialektycznym napięciu między wezwa-
niem (An-ruf ) a odpowiedzią (Ant-wort). Już samo wezwanie (An-ruf ), czy pytanie
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6 „Vielmehr ist die Sprache das Haus des Seins, darin wohnend der Mensch eksistiert, indem
er der Wahrheit des Seins, sie hütend, gehört” (Heidegger 2004: 333). Heidegger doprecyzowuje
swoje rozumienie bliskości języka i Bycia: „Die Sprache ist das Haus des Seins. In ihrer Behausung
wohnt der Mensch. Die Denkenden und Dichtenden sind die Wächter 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).

(Frage) dokonuje się w języku. Jednakże możemy powiedzieć, że ono dopiero
otwiera świat języka. Wezwanie odkrywa horyzont, w którym dzieje się dialekty-
ka pytania i odpowiedzi. Ma ono charakter językowy, spełnia się w języku, ale
samo nie jest jeszcze mową (Sprechen). Stąd też i odpowiedź na wezwanie jest
najpierw odpowiedzią na dar (Gabe), którym jest słowo (Wort). W tym sensie
odpowiedź na dar (Gabe) staje się egzystencjalnym zadaniem (Auf-gabe). Dialek-
tyczne napięcie między wezwaniem (An-ruf ) a odpowiedzią (Ant-wort) ukazuje
etyczny wymiar wezwania. Odpowiedź (Ant-wort) jest zawsze konkretnym „pozy-
cjonowaniem się”: albo przyjmę słowo, albo je zignoruję; zwrócę się ku niemu,
bądź odwrócę (również w Heideggerowskim fundamentalnym ontologicznym
napięciu między Da-sein i Weg-sein). Odpowiedź jednakże nie jest jedynie odpo-
wiedzią na skierowane do mnie pytanie w duchu Gadamerowskiej dialektyki py-
tania i odpowiedzi (Dialektik von Frage und Antwort). Decydujący dla Gadamera jest
dynamizm przyjmowania i dawania (Dynamik von Geben und Nehmen). Warunkiem
rozumienia jest dla niego krytyczna refleksja nad tym, co kryje się za odpowie-
dzią na pytanie (das Gesagte). Odpowiedź tę trzeba zrozumieć w horyzoncie
pytania, na które jest ono odpowiedzią. Natomiast dialektyka wezwania i odpo-
wiedzi poprzedza dialektykę pytania i odpowiedzi i ją warunkuje. Nie chodzi więc
tu o takie rozumienie pierwotności rozmowy, u którego źródła leży niezro-
zumienie, motywujące chęć zrozumienia. Istotne jest jeszcze zdecydowanie bar-
dziej fundamentalne rozumienie odpowiedzi jako sposobu bycia w świecie, jako
radykalnej odpowiedzialności (Ver-antwortung nie w sensie poczytalności – Zu-
rechnung, ale jako intersubiektywnej moralnej odpowiedzi) przed jakimkolwiek
konkretnym pytaniem. Jednakże dopiero w horyzoncie odpowiedzi (Ant-wort)
można zrozumieć ontologicznie pierwotny sens wezwania (An-ruf ) (por. Wier-
ciński 2011).

W ujęciu hermeneutyki ludzkie doświadczenie świata ma charakter języko-
wy. Rozumienie jest uczestnictwem w znaczeniu. Jako wydarzenie historyczne
jest ono zakorzenione w języku6. Prawdziwe znaczenie języka przekracza gra-
nice metodologicznej interpretacji. Znaczenie nie może być zdeterminowane
z perspektywy logiki propozycjonalnej. Język jako medium historii sam jest
miejscem mediacji. Rozumienie hermeneutyczne nie jest procesem tworzenia
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znaczenia tekstu, ale nieustannym dialogiem, w którym dokonuje się mediacja
znaczenia. Stąd też dialog jest modelem rozumienia hermeneutycznego. Rozu-
mienie jest zawsze interpretacją.

Interpretacja jest sposobem życia w świecie Dasein. Stąd też ma ona
niezbywalny etyczny charakter. Jako istoty historyczne i skończone mamy świa-
domość naszej przynależności do dziedzictwa tradycji i kultury. Ową przynależ-
ność realizujemy poprzez budowanie kultury konwersacji, która jest najbardziej
wymowną i odpowiedzialną (w sensie re-sponsibilitas) drogą ku Drugiemu. To
konwersacja buduje wspólnotę nie poprzez przezwyciężanie różnic w kierunku
osiągnięcia konsensusu, ale poprzez zbliżenie z Drugim w całym bogactwie na-
szej różnorodności. W tym też duchu możemy rozumieć chrześcijański ideał
miłości bliźniego jako wezwanie do przyjęcia Drugiego właśnie w jego odmien-
ności i nieprzystawalności do naszych oczekiwań i wyobrażeń (por. Žižek 1998).

Mediacja w języku dokonuje się poprzez fenomen rozmowy hermeneutycz-
nej, która ma charakter językowy. Język i historia warunkują rozumienie. Już
sama rozmowa jest żywym językiem. Gadamerowska hermeneutyka, która jest
filozofią rozmowy, ma określony telos. Jest nim dążenie do rozumienia. Dialekty-
ka pytania i odpowiedzi zastosowana do praktyki interpretacji wymaga postawie-
nia pytania, dla którego odpowiedzią jest interpretowany tekst. W ten sposób
w horyzoncie pytania staje nie tylko tekst, który domaga się rozumienia, ale też
sam interpretujący. To właśnie on sytuuje się wobec tekstu, który odkrywa wo-
bec niego to, czym on jest. Jest to ów hermeneutyczny wymóg prawdy tekstu
(Wahrheitsanspruch des Textes). Hermeneuta zderza się z tą prawdą, to znaczy
z tym, co zostało powiedziane czy zapisane jako zadanie do rozumienia (die
Aufgabe des Verstehens).

Nasze przed-rozumienie i przed-sądy poddawane są próbie w konfronta-
cji z prawdą tekstu. Za Heideggerem, Gadamer rozumie tekst jako pochodną
egzystencji. Stąd też rozumienie tekstu jest ściśle związane z rozumieniem egzy-
stencji. Będąc przeświadczonym o tym, że tekst ma określone przesłanie, które
jest ważne dla mnie i mojego samorozumienia, interpretator dąży do uchwycenia
również tego, co nie jest wprost wyrażone w tekście. Chodzi tu o to, co nie-
wypowiedziane (das Ungesagte), o verbum interius, o słowo, w którym zakorze-
nione jest ludzkie myślenie i bycie (por. Wierciński 2002).

Jeżeli rozmowa jest uprzywilejowaną formą egzystencjalną Dasein, to nale-
ży ją rozumieć jako hermeneutyczną aktywność, w której partnerzy najpełniej
rozpoznają zarówno własną podmiotowość, jak i doświadczają odmienności
Drugiego. Etyka hermeneutycznej rozmowy uwrażliwia nas na konieczność
uszanowania odmienności Drugiego i nie pozwala na uproszczenia i skróty
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7 „Wir sagen zwar, dass wir ein Gespräch «führen», aber je eigentlicher ein Gespräch ist,
desto weniger liegt die Führung desselben in dem Willen des einen oder anderen Partners. So ist
das eigentliche Gespräch niemals das, was wir führen wollten. Vielmehr ist es im Allgemeinen
richtiger zu sagen, dass wir in ein Gespräch geraten, wenn nicht gar, dass wir uns in ein Gespräch
verwickeln. Wie da ein Wort das andere gibt, wie ein Gespräch seine Wendungen nimmt, seinen
Fortgang und seinen Ausgang findet, das mag sehr wohl eine Art Führung haben, aber in dieser
Führung sind die Partner des Gesprächs weniger die Führenden als die Geführten. Was bei einem
Gespräch «herauskommt», weiss keiner vorher... All das bekundet, dass das Gespräch einen
eigenen Geist hat, und dass die Sprache, die in ihm geführt wird, eine eigene Wahrheit in sich
trägt, d.h. etwas «entbirgt» und heraustreten lässt, was fortan ist” (Gadamer 1990b: 387).

w drodze ku rozumieniu. Nadmierne pragnienie harmonijnej jedności, ale też
sztuczne rozdmuchiwanie różnorodności rzucają cień na niełatwy topos rozmo-
wy. Jednakże dopiero etyczne, tzn. radykalne otwarcie na partnera rozmowy,
pozwala zatapiać się w rozmowę, czyli być prowadzonym przez rozmowę, a nie
prowadzącym ją7. Rozmowa jest więc toposem docierania do rozumienia per
viam longam. To otwarcie na Drugiego jest jednocześnie nie tylko akceptacją je-
go odmienności, ale też wyrazem przynależności do kulturowego dziedzictwa,
którym – jak mówi Gadamer – jesteśmy my sami (Tradition, die wir sind). Natural-
nie, skoro horyzont interpretacji jest horyzontem tradycji, to i problemy tradycji
stają się problemami interpretacji. Nie chodzi więc tu o idealizowanie horyzontu
interpretacji, który na przestrzeni dziejów ludzkich tworzył i ugruntował wie-
le bolesnych stereotypów kulturowych, ale o odważne otwieranie się na rozmo-
wę. Jasne jest, że nie jest to żaden absolutny gwarant sukcesu zbliżenia się do
Drugiego. Zrywanie istniejących ram dokonuje się poprzez tworzenie innych ram.
Krytyków afirmacji konwersacji, widzącym w niej utopijną nadzieję hermeneu-
tyki, mogę jedynie zaprosić do rozmowy, do przemieszczenia się, innego usy-
tuowania się w świecie (con-versatio). Podobnie jak Ricoeur mówił o translacji.
Zamiast debatować o niemożności przekładu, albo o deficytach już istniejącego,
spróbujmy przełożyć raz jeszcze. Tłumaczenie można „poprawić” jedynie po-
przez kolejne tłumaczenie, poprzez próbę powiedzenia tego samego kolejny raz.
Ale będzie to zawsze inne tłumaczenie.

Rozumienie tego, co domaga się rozumienia, wydarza się w horyzoncie
docierania do rozumienia nas samych i tego, co dzieje się w nas, kiedy staramy
się rozumieć. To także chęć rozumienia świata i nas w tym świecie, w którym
rozumienie się dzieje. Hermeneutyka jest sztuką, która pozwala twórczo (a nie
jedynie odtwórczo) rozumieć międzyludzką komunikację, nas samych i świat,
w którym żyjemy. Stąd też jest ona hermeneutyką komunikacji w sensie refleksji
o horyzontach rozumienia komunikacji i granicach werbalnego i pozawerbalnego
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oddziaływania na człowieka. Jest to refleksja nad sztuką rozumienia komuni-
kacji. Hermeneutyka nie jest metodologią teorii interpretacji. Pozwala krytycznie
spojrzeć na zasadność i celowość mówienia o metodologii badań nad komuni-
kacją, bazującej na aparacie badawczym przejętym z ogólnej metodologii nauk.
Jest w swojej istocie sztuką interpretacji (ars interpretandi, ars explicandi). Za-
sadniczym celem interpretacji jest samorozumienie, które dokonuje się przez
rozumienie tekstów tradycji. Pomagają one w rozumieniu naszego bycia w świe-
cie (in-der-Welt-sein). Postulując uniwersalny charakter hermeneutyki (Universalitäts-
anspruch der Hermeneutik), hermeneutyka filozoficzna rozjaśnia podstawowe
struktury rozumienia. Jako istoty historyczne rozumiemy zawsze w odniesieniu
do naszego przed-rozumienia świata. Nasze przed-sądy (Vor-verständnisse) kształ-
tują horyzont rozumienia, który jest uwarunkowany przez historyczne, języko-
we i kulturowe horyzonty rozumienia. Interpretacja opiera się na założeniu, że
za każdym razem rozumiemy inaczej (Man versteht anders, wenn man überhaupt
versteht). Nie ma jednoznacznej ani ostatecznej interpretacji tekstu. Odkrywając
nowe horyzonty rozumienia, otwieramy się wciąż na nowo na prawdę herme-
neutyczną, która wzywa i wyzywa nas do dialogu. Ten właśnie nieustanny dialog
tworzy tradycję, którą jesteśmy. Ukazując doświadczenie hermeneutyczne jako
doświadczenie ludzkiej skończoności (Bewusstsein der menschlichen Endlichkeit)
rozumiemy cel interpretacji jako rozjaśnianie struktur i warunków rozumienia,
a nie przezwyciężanie ich (Überwindung der Vorurteile). W ten sposób rozwijamy
świadomość dziejów efektywnych (wirkungsgeschichtliches Bewusstsein).

We wstępie do drugiego wydania Prawdy i metody Gadamer próbuje rozjaś-
nić horyzont rozumienia hermeneutyki filozoficznej. Podobnie jak Kant stawiał
filozoficzne pytanie o warunki naszego poznania (Bedingung der Möglichkeit des
Erkennens) i naszej wiedzy (Bedingung der Erkenntnis), Gadamer rozumie Prawdę
i metodę jako filozoficzną wyprawę w kierunku rozjaśnienia fenomenu rozumie-
nia. Idzie wszakże dalej niż Kant, gdyż chodzi mu nie tylko o możliwości i gra-
nice poznania w naukach humanistycznych. Poszerza rozumienie doświadczenia
naukowego o każde ludzkie doświadczenie. Stawia pytanie o warunki pozna-
nia go w tym odniesieniu, najszerzej rozumianym. Można więc powiedzieć, że
chodzi tu o hermeneutyczne pytanie: jak możliwe jest rozumienie, co dzieje
się, kiedy rozumiemy, zarówno z nami, którzy rozumiemy, jak i z tym, co chce
być rozumiane?

Hermeneutyka Gadamera jest filozoficzną refleksją nad fenomenem rozu-
mienia i interpretacji. Rozjaśniając naturę rozumienia jako takiego, Gadamer
przyznaje, że nie chodzi mu o stworzenie nowego systemu hermeneutycznego
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8 „Eine «Kunstlehre des Verstehens», wie es die ältere 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 vermöchten. 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 für ein unwissen-
schaftliches «Engagement», sondern für 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 über unser Wollen
und Tun hinaus mit uns geschieht, steht in Frage” (Gadamer 1986: 438).

9 „[Kant] hat eine philosophische Frage gestellt, d.h. er hat gefragt, welches die Bedingungen
unserer Erkenntnis sind, durch die die moderne Wissenschaft möglich 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 gäbe); sie stellt sie überhaupt 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 auszudrücken: Wie ist das Verstehen
möglich? Das ist eine Frage, die allem verstehenden Verhalten der Subjektivität, auch den
methodischen und verstehenden Wissenschaften, ihren Normen und Regeln, schon vorausliegt.

na wzór tradycyjnych hermeneutyk, które w istocie były metodologiami inter-
pretacji. Istotne jest zachowanie naukowego charakteru hermeneutyki w sensie
naukowej integralności powinności rozumienia. Właśnie o powinności (Verpflicht-
ung) możemy mówić. Chodzi tu o powinność filozoficzną, aby rozumieć to, co
domaga się rozumienia. Kiedy więc Gadamer mówi o konieczności rozumienia
(Aufgabe/Pflicht des Verstehens), to podkreśla otwartość świadomości hermeneu-
tycznej, która dzieje się w spotkaniu z Drugim jako nadziei na przezwyciężenie
własnej ograniczoności. Jest to najpewniejsza droga do pogłębiania etycznej
wrażliwości (Gadamer 1976). Zadaniem hermeneuty nie jest refleksja nad tym,
co powinniśmy czynić jako interpretatorzy, ale nad tym, co dzieje się z nami
kiedy rozumiemy, i to wykraczając poza nasze faktyczne działanie, a nawet
samorozumienie8.

Odwołując się do Heideggerowskiej analityki Dasein, Gadamer jest prze-
świadczony, że rozumienie jest nie tyle jednym z możliwych zachowań człowieka,
ale jest sposobem bytowania ludzkiego. Właśnie ta fundamentalno-ontologicz-
na optyka decyduje o samorozumieniu hermeneutyki, która dynamicznie ujmuje
człowieka w jego rozpięciu między skończonością a konkretnym historycznym
uwarunkowaniem. Zamysłem hermeneutyki jest całościowe ogarnięcie świata
i człowieka w nim żyjącego. Dla Gadamera, tym co nadaje hermeneutyce jej
właściwy wymiar nie jest metodologiczna dywagacja, ale wmyślanie się w na-
turę tego, co domaga się rozumienia9.
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Heideggers temporale Analytik des menschlichen Daseins hat, meine ich, überzeugend gezeigt,
daß 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 umfaßt daher das Ganze seiner Welterfahrung. Es ist nicht Willkür oder
konstruktive Überspannung seines einseitigen Aspekts, es liegt vielmehr in der Natur der Sache,
daß die Bewegung des Verstehens eine umfassende und universale ist” (Gadamer 1986: 439–440.
Zob. także Scheibler 2000; The Philosophy of Hans-Georg Gadamer 1997; Hermeneutische Wege...
2000; The Cambridge Companion to Gadamer 2002; Grondin 2002; Cesare 2009).

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

11 „Ein wirklich historisches Denken muß 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 Verhältnis, in dem die Wirklichkeit der Geschichte
ebenso wie die Wirklichkeit des geschichtlichen Verstehens besteht. Eine sachangemessene
Hermeneutik hätte 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 rozjaśnia warunki epistemologiczne
wiedzy historycznej, wskazując na eminentne trudności: „Die Begründung, die methodische
Sicherung erst (und nicht das sachliche Zutreffen als solches), gibt dem Urteil seine Dignität.

Hermeneutyka Gadamera jest hermeneutyką fenomenologiczną, która nie
proponuje metody interpretacji, ale opisuje wydarzenie rozumienia jako takie10.
Rozumienie wydarza się między opisem i interpretacją. Ono nie jest zarezer-
wowane dla jakiejś tajemniczej wspólnoty podobnie myślących, ale jest wyda-
rzeniem (Ereignis). Jako hermeneuci chcemy zrozumieć naturę tego wydarzenia,
pojąć co dzieje się kiedy rozumiemy. Do rozumienia prowadzi przekonująca
i udana interpretacja (Gadamer 1981: 111).

Możemy mówić o nierozerwalnym związku, który zachodzi między inter-
pretującym i tym, co jest interpretowane. Myślenie historyczne interpretatora
wyrasta z jego samorozumienia, które jest świadome własnej historyczności.
W tym horyzoncie hermeneutycznym tekst staje się innym (der Andere), który
właśnie jako inny, jest częścią mojej przeszłości. Zrozumienie tekstu nie może
się dokonać bez zrozumienia tej inności, konstytutywnej dla mojej tożsamości.
Zrozumienie tekstu i samorozumienie wzajemnie się warunkują. Prawdziwym
przedmiotem historii nie jest w ogóle żaden przedmiot jako taki, ale jedność
przeszłości i interpretującego. W tym właśnie wymiarze możemy mówić o wza-
jemnej relacji między rzeczywistością historii i rzeczywistością rozumienia,
które jako takie jest zawsze historyczne i językowe11.
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Das Fehlen der Begründung läßt in den Augen der Aufklärung nicht anderen Weisen der
Gültigkeit Raum, sondern bedeutet, daß das Urteil keinen in der Sache liegenden Grund hat
– ungegründet – ist. Das ist ein echter Schluß im Geist des Rationalismus. Auf ihm beruht die
Diskreditierung der Vorurteile überhaupt und der Anspruch der wissenschaftlichen Erkenntnis,
sie völlig auszuschalten. Die moderne Wissenschaft, die diese Parole gewählt hat, folgt damit
dem Prinzip des cartesianischen Zweifels, nichts für gewiß anzunehmen, woran sich überhaupt
zweifeln läßt, und der Idee der Methode, die dieser Forderung Rechnung trägt. Wir haben schon
in unseren einleitenden Betrachtungen darauf hingewiesen, wie wenig die historische Erkenntnis,
die unser geschichtliches Bewußtsein mitformt, mit einem solchen Ideal in Einklang gesetzt
werden kann und wie wenig sie daher von dem modernen Methodenbegriff aus in ihrem
wirklichen Wesen erfaßbar ist. Hier ist nun der Ort, diese negativen Aussagen ins Positive zu
wenden. Der Begriff des Vorurteils bietet dazu einen ersten Ansatzpunkt” (tamże: 275–276).
„Die Überwindung aller Vorurteile, diese Pauschalforderung der Aufklärung, wird sich selber als
ein Vorurteil erweisen, dessen Revision erst den Weg für ein angemessenes Verständnis der
Endlichkeit freimacht, die nicht nur unser Menschsein, sondern ebenso unser geschichtliches
Bewußtsein beherrscht” (tamże: 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 empfängt im Wort die Bestimmtheit seiner selbst” (Gadamer
1990b: 479).

Medium rozumienia jest język. Bazując na greckiej tradycji słowa, dla której
Logos jest i słowem i samym myśleniem wyrażającym źródłową przynależność
myślenia i mówienia, Gadamer stworzył natchnioną formułę, która jest chyba
jednym z najbardziej rozpoznawalnych sformułowań z Prawdy i metody: „Bycie,
które może być rozumiane, jest językiem” (Sein, das verstanden werden kann, ist
Sprache) (Gadamer 1990b: 478). Gadamer podkreśla tu wyraźnie, że chodzi nie
o rozumienie ani Drugiego, ani jego intencji, ale o ujęcie prawdy tego, co zosta-
ło wyrażone. Ta właśnie prawda dociera do mnie w obecności Drugiego, przy
założeniu mojej otwartosci na Drugiego i na prawdę przekazu. Fundamentalna
otwartość tworzy horyzont rozumienia, w który wpisuje się również dictum
„Bycie, które może być rozumiane, jest językiem”. Jak podkreśla Gadamer, nie
znaczy to, że rozumiejący definiuje „Bycie” jako takie. W zasadzie jest to odejście
od myślenia kalkulacyjnego (berechnendes Denken versus besinnliches Denken),
w którym to podmiot poznający tworzy siatkę znaczeń i sensów. Chodzi tu o ta-
kie podejście, w którym wszystko, co się dzieje może być zrozumiane. Możemy
więc mówić o fundamentalnej bliskości Bycia i języka. Dla Gadamera to, co
wyrażone w języku jest zawsze tym Innym, aniżeli samo wypowiedziane sło-
wo, aczkolwiek słowo jest słowem przez to, co w nim zostało wyrażone12.
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13 „Es unterscheidet die hermeneutische Praxis und ihre Disziplinierung von der Erlernbarkeit
einer bloßen Technik, ob dieselbe nun Sozialtechnik oder kritische Methode heißen mag, daß in
ihr stets ein wirkungsgeschichtlicher Faktor das Bewußtsein des Verstehenden mitdeterminiert.
Darin liegt als wesentliche Umkehrung, daß das Verstandene immer eine gewisse Überzeugungs-
kraft entwickelt, die an der Bildung neuer Überzeugungen mitwirkt. Ich leugne gar nicht, daß,
wenn man verstehen will, man bestrebt sein muß, sich von den eigenen Sachmeinungen Abstand
zu verschaffen. Wer verstehen will, braucht das, was er verstehen will, nicht zu bejahen. Und doch
meine ich, daß uns die hermeneutische Erfahrung lehrt, daß kritische Anstrengung immer nur
in begrenztem Umgang wirksam wird. Das, was man versteht, spricht stets auch für sich selbst.
Darauf beruht der ganze Reichtum des hermeneutischen Universums, das allem Verständlichen
geöffnet 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 rückte, ist in Wahrheit nur ein Ausschnitt und ein
methodisches Illustrationsfield für 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 spätes und daher sekundäres Phänomen. Die hermeneu-
tische Erfahrug reicht in Wahrheit so weit, wie die Gesprächsbereitschaft vernünftiger Wesens
überhaupt reicht” (Gadamer 1986: 466).

To właśnie z tej dialektyki wyprowadza Gadamer ograniczoność i niewyczerpal-
ność każdego uzewnętrznienia procesu myślenia i rozumienia, które objawiają
się w języku (Gibt es eine Grenze für das menschliche Denken?).

Tym, co wyróżnia pracę nad doskonaleniem praktyki hermeneutycznej
od wypracowywania metody interpretacji tekstu jest świadomość zależności
własnego samorozumienia, a więc indywidualnej świadomości od świadomości
historycznej. To historia współdeterminuje samoświadomość hermeneuty. Ta
zależność decyduje więc o charakterze rozumienia jako takiego. To, co zostaje
zrozumiane niesie ze sobą wewnętrzną siłę przekonania, które tworzy nowe for-
my przekonania (Überzeugung). W wydarzeniu rozumienia chodzi nie tyle o danie
świadectwa temu, co zostało zrozumiane, ale o to, by to, co zostało zrozu-
miane mogło dać świadectwo o sobie. Im bardziej hermeneuta otwiera się na bo-
gactwo doświadczenia hermeneutycznego, im bardziej uświadamia sobie swoje
przed-założenia i uprzedzenia, tym bardziej pozwala zaistnieć prawdzie Bycia
(die Wahrheit des Seins), która rozjaśnia się w nieustannej dynamice skrytości
i nieskrytości (Verbergen-Entbergen). Warto tu dodać, że taka postawa hermeneu-
ty nie jest owocem jego teoretycznych dywagacji, ale dociera się w praktyce
hermeneutycznej. Praktyka hermeneutyczna nie jest ograniczona do doświad-
czenia interpretacji tekstu. Dotyczy interpretacji całego życia ludzkiego jako
takiego, wszakże docieranie do rozumienia jest sposobem bytowania człowieka
w świecie13.



218 ANDRZEJ WIERCIŃSKI

14 „Ich vermisse die Anerkennung der Tatsache, daß dies der Bereich ist, den Hermeneutik mit
Rhetorik teilt: der Bereich der überzeugenden Argumente (und nicht der logisch zwingenden).
Es ist der Bereich der Praxis und der Humanität überhaupt, die eben nicht dort ihre Aufgabe hat,
wo Gewalt des «eisenharten Schließens» gilt, der man sich diskussionslos zu unterwerfen hat, aber
auch nicht dort, wo die emanzipatorische Reflexion ihres kontrafaktischen Einverständnisses sich
gewiß ist, sondern wo durch vernünftige Überlegung 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 fällt sie doch damit keineswegs aus dem Bereich des Vernünftigen
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
Gesprächs hinter sich lassen müsse. Man unterschätzt damit nicht nur die Gefahr der beredten
Manipulation und Entmündigung der Vernunft, sondern auch die Chance beredter Verständigung,
auf der gesellschaftliches Leben beruht. Alle soziale Praxis – und wahrlich auch die revolutionäre
– ist ohne die Funktion der Rhetorik undenkbar. Gerade die Wissenschaftskultur unserer Epoche
vermag das zu illustrieren. Sie hat der Praxis menschlicher Verständigung 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).

Gadamer uwrażliwia nas również na bliskość hermeneutyki i retoryki, pod-
kreślając wspólne dążenie do przedstawienia przekonujących argumentów
(różnych od tych logicznie pewnych). Ta bliskość jest szczególnie widoczna
w sytuacjach kontrowersyjnych, kiedy to nie siła argumentu logicznego jest de-
cydująca, ale rozsądna analiza (vernünftige Überlegung). Odwołując się do ludz-
kich emocji, retoryka nie staję się nierozsądna. Wręcz przeciwnie, podkreśla
konieczność uchwycenia bogactwa ludzkiego doświadczenia w jego złożoności
i wielowymiarowości14.

Hermeneutyka Gadamera jest istotnym przyczynkiem do zrozumienia, że
zagadnienia prawdy i rozumienia nie da się adekwatnie rozjaśnić przy pomocy
metod naukowych. Wynika to z podstawowego faktu, że hermeneutyka nie jest
metodą interpretacji, ale filozoficznym namysłem nad naturą rozumienia, które
przekracza pojęcie metody naukowej. We wstępie do Prawdy i metody Gadamer
omawia zagadnienie autonomii i niezależności nauk humanistycznych i specy-
ficzny charakter prawdy i rozumienia. Ustawia się on w opozycji do wszech-
potężnej metody naukowej. Jego zamierzeniem jest dążenie do odkrywania
perspektywy, w której dzieje się doświadczenie prawdy. Jest to poszukiwanie
kontekstu doświadczenia prawdy, gdziekolwiek ona się dzieje. Jasne jest, że
poszukiwanie to nie jest i nie może być zdominowane przez metodę naukową.
Uzasadnienie tego faktu jest stosunkowo proste. Doświadczenie ludzkie, które
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15 „Das Phänomen des Verstehens durchzieht nicht nur alle menschlichen Weltbezüge. Es hat
auch innerhalb der Wissenschaft selbständige Geltung und widersetzt sich dem Versuch, sich in
eine Methode der Wissenschaft umdeuten zu lassen. Die folgenden Untersuchungen knüpfen
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 übersteigt, überall aufzusuchen, wo sie be-
gegnet und auf die ihr eigene Legitimation zu befragen. So rücken die Geisteswissenschaften
mit Erfahrungsweisen zusammen, die außerhalb 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-
geprägtes Bewußtsein” (Gadamer 1990b: 1–2).

16 Więcej o metodzie i metodologii, w: Hermeneutics... 1984, szczególnie we wstępie autorów.
17 „Verstehen und Auslegen von Texten ist nicht nur ein Anliegen der Wissenschaft, sondern

gehört offenbar zur menschlichen Welterfahrung insgesamt. Das hermeneutische Phänomen ist
ursprünglich überhaupt kein Methodenproblem. Es geht in ihm nicht um eine Methode des
Verstehens, durch die Texte einer wissenschaftlichen Erkenntnis so unterworfen werden, wie alle
sonstigen Erfahrungsgegenstände. Es geht in ihm überhaupt nicht in erster Linie um den Aufbau
einer gesicherten Erkenntnis, die dem Methodenideal der Wissenschaft genügt – und doch geht
es um Erkenntnis und um Wahrheit auch hier. Im Verstehen der Überlieferung werden nicht
nur Texte verstanden, sondern Einsichten erworben und Wahrheiten erkannt. Was ist das für
eine Erkenntnis und was für eine Wahrheit?” (Gadamer 1990b: 1).

jest przedmiotem zainteresowania nauk humanistycznych, odnosi się do spo-
sobu ludzkiego bytowania w świecie, i jako takie, wymyka się empirycznej, in-
tersubiektywnej i bazującej na falsyfikacji metodzie naukowej15. Nie da się go
fizycznie wymierzyć i zdeterminować w postaci wniosków wyciągniętych z ba-
dań eksperymentalnych.

Fenomen rozumienia jako sposób bytowania człowieka w świecie i zagad-
nienie rozumienia tego, co chce być rozumiane są skierowane ku całości i pełni
ludzkiego bytowania. W tym sensie hermeneutyka jest znacznie bliższa doświad-
czeniu ludzkiemu niż ideał ważności i pewności (das Ideal der Gültigkeit und
Gewissheit) nauk przyrodniczych. Rozumienie w naukach humanistycznych nie
może być na służbie żadnej konkretnej metodologii szczegółowej. Centralnym
kryterium weryfikacyjnym hermeneutyki jest horyzont hermeneutyczny ludzkie-
go doświadczenia16. Stąd dla Gadamera rozumienie i interpretacja tekstów nie
przynależą do domeny nauki, ale do ludzkiego doświadczenia bytowania w świe-
cie. Mimo że rozumienia nie da się podporządkować jakiejś specyficznej
metodzie, jest ono związane z poznaniem i prawdą. Naszym zadaniem herme-
neutycznym jest określenie charakteru zarówno owego poznania, jak i prawdy
z nim związanej17.
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18 Por. szczegółową analizę fenomenu rozumienia w odniesieniu do przed-sądów i uprzedzeń
(Schmidt 1987).

19 James DiCenso analizuje hermeneutykę Gadamera w relacji do ambiwalencji Heideggera
dotyczącej historyczności Bycia (zob. DiCenso 1990: 79–83).

20 „Verstehen [ist] niemals ein subjektives Verhalten zu einem gegebenen «Gegenstande»,
sondern zur Wirkungsgeschichte, und das heißt: zum Sein dessen gehört, was verstanden wird”
(Gadamer 1986: 441).

Ta właśnie prawda hermeneutyczna jest nierozerwalnie połączona z rozu-
mieniem i interpretacją. Jest ona integralnym aspektem wydarzenia rozumienia.
Stąd hermeneutyka nie jest metodą docierania do prawdy, ale praktyką rozumie-
nia. Hermeneutyczna lektura tekstu jest próbą zrozumienia uzależnień i uwa-
runkowań, które umożliwiają dzianie się prawdy (facere veritatem, zob. Risser
1996). Prawda tekstu odsłania się w trakcie docierania do warunków rozumienia
(Bedingungen des Verstehens)18.

Gadamer akcentuje ontologiczne znaczenie hermeneutyki dla problemu
rozumienia i interpretacji w naukach humanistycznych. Podstawową intuicją her-
meneutyczną jest zależność rozumienia od warunków historycznych i kultu-
rowych, w których się ono dokonuje. Historyczność ludzkiego doświadczenia
i historyczność rozumienia przynależą do ontologicznego wymiaru ludzkiej egzy-
stencji. Jednoznacznie też wskazują na nierozerwalność prawdy hermeneutycz-
nej i jej interpretacji. Rozumienie i interpretacja tekstu są zależne od historycz-
nych uwarunkowań, a także od właściwego kontekstu, w którym interpretacja się
dzieje. Ponieważ nie ma absolutnej interpretacji, różnorodne interpretacje mogą
współistnieć jako zasadne, kiedy dostarczymy wiążacych argumentów za daną
interpretacją. Rozumienie hermenutyczne wydarza się jako fuzja horyzontów
(Horizontverschmelzung). Świadomi własnej historyczności oraz historyczności sa-
mego procesu rozumienia, zderzamy się z tekstem jako głosem przeszłości
i konfrontujemy naszą egzystencję, nasze samorozumienie z tym, co domaga
się rozumienia.

Hermeneutyka filozoficzna rozjaśnia prawdę niedostępną logice właściwej
metodom naukowym. Gadamer proponuje nie-obiektywistyczną wersję inter-
pretacji, która dzieje się w fuzji horyzontów tekstu i jego interpretatora. Idąc
za Heideggerowskim rozumieniem historyczności (zob. Heidegger 1962: § 74),
Gadamer wypracowuje implikacje historyczności rozumienia dla rozumienia teks-
tu19. Hermeneutyczne rozumienie jest sposobem bycia człowieka w świecie.
Nie jest ono subiektywną relacją do konkretnego obiektu, ale do historii jego
efektów. Rozumienie przynależy do istoty tego, co jest rozumiane20. Stąd też
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21 „Was unser geschichtliches Bewußtsein erfüllt, 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 Überlieferung aus, an der wir teilhaben und teilgewinnen wollen. Die
moderne historische Forschung ist selber nicht nur Forschung, sondern Vermittlung von Über-
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 Bewußtsein in historische Horizonte versetzt, so bedeutet das nicht eine
Entrückung in fremde Welten, die nichts mit unserer eigenen verbindet, sondern sie insgesamt
bilden den einen großen, von Innen her beweglichen Horizont, der über die Grenzen des Gegen-
wärtigen hinaus die Geschichtstiefe unseres Selbstbewußtseins umfaßt. In Wahrheit ist es also
ein einziger Horizont, der all das umschließt, was das geschichtliche Bewußtsein in sich enthält.
Die eigene und fremde Vergangenheit, der unser historisches Bewußtsein zugewendet ist, bildet
mit an diesem beweglichen Horizont, aus dem menschliches Leben immer lebt und der es als
Herkunft und Überlieferung bestimmt. Eine Überlieferung verstehen, verlangt also gewiß histo-
rischen Horizont” (Gadamer 1990b: 309–310).

każde kolejne rozumienie nie może oderwać się od Wirkungsgeschichte, a więc
od historii interpretacji, które przynależą istotowo do tego, co jest rozumiane.

Świadomość efektów historii (wirkungsgeschichtliches Bewußtsein) wyraża na-
sze zakotwiczenie w historii i kulturze, które nas tworzą. Nasza historyczna
świadomość jest świadomością polifoniczną. Składają się na nią wszystkie głosy
historii. W aktualnym wydarzeniu, które chce być rozumiane, daje się słyszeć
cała symfonia historii. Owa symfonia historii to tradycja, którą współtworzymy
i której jesteśmy współdziedzicami. Tę tradycję słyszymy w każdym nowym
doświadczeniu, które tylko w zakorzenieniu w dziejach i otwarciu na dziedzi-
ctwo przeszłości daje się zrozumieć jako nowy głos w symfonii tradycji. Zro-
zumienie współistnienia historycznych horyzontów i naszej przynależności do
tego wielopłaszczyznowego dziedzictwa pozwala nam doświadczyć horyzontu
historii, który nie jest dodany do naszego doświadczenia, ale wyrasta z niego
i współtworzy go. Indywidualna świadomość efektów historii zawiera się w po-
jedynczym horyzoncie historycznym. Horyzont ten oraz horyzonty historii,
składające się na symfonię dziejów, przenikają się i wzajemnie warunkują śro-
dowisko życia. To właśnie zakorzenienie w historii umożliwia ludzkie doświad-
czanie siebie i świata, a tym samym jest współudziałem i współtworzeniem
tradycji, którą jesteśmy21.

Samo wydarzenie rozumienia i interpretacji zwraca uwagę na ważną rolę
racjonalności (zob. The Hermeneutic Rationality... 2012). Doświadczenie herme-
neutyczne jest szczególnym rodzajem doświadczenia, gdyż jest doświadczeniem
uwarunkowanym zarówno historycznie, jak i językowo. To właśnie w praktyce
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22 „Immer bleibt das verstehende und auslegende Bemühen sinnvoll. Darin demonstriert sich
die überlegene Allgemeinheit, mit der sich die Vernunft über 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 verfaßt”
(Gadamer 1990b: 406).

23 „Die Wahrheit der Erfahrung enthält stets den Bezug auf neue Erfahrung. Daher ist der-
jenige, den man erfahren nennt, nicht nur durch Erfahrungen zu einem solchen geworden, sondern
auch für Erfahrungen offen. Die Vollendung seiner Erfahrung, das vollendete Sein dessen, den wir
– erfahren – nennen. besteht nicht darin, daß einer schon alles kennt und alles schon besser
weiß. 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 befähigt ist,
aufs neue Erfahrungen zu machen und aus Erfahrungen zu lernen. Die Dialektik der Erfahrung
hat ihre eigene Vollendung nicht in einem abschließenden Wissen, sondern in jener Offenheit
für Erfahrung, die durch die Erfahrung selbst freigespielt wird” (Gadamer 1990b: 361). Dla
Gadamera „pełnia doświadczenia nie jest pełnią wiedzy, ale radykalnym otwarciem na nowe do-
świadczenie” (Gadamer 1990: 290).

hermeneneutycznej, w usiłowaniu zrozumienia przekazu tradycji, dostrzegamy
korektywną rolę doświadczenia hermeneutycznego, które pozwala ująć racjo-
nalność rozumienia i interpretacji dziejowo i językowo, przekraczając jedno-
cześnie bariery konkretnego języka22. Doświadczenie hermeneutyczne jest więc
procesem, czyli wydarzeniem otwartym. Jego istotą jest otwarcie na nowe do-
świadczenie. Możemy nawet powiedzieć, że doświadczenie hermeneutyczne
spełnia się w otwartości na to, co nowe, inne, nieswoje. W tym kontekście mo-
żemy też uchwycić istotę prawdy doświadczenia hermeneutycznego. Prawda
ta zakłada otwarcie na nowe doświadczenie. Tak więc w doświadczeniu herme-
neutycznym nie chodzi o dotarcie do wiedzy absolutnej, logicznie pewnej, ale
o uchwycenie procesualnego charakteru rozumienia. Samo doświadczenie her-
meneutyczne umożliwia otwarcie na nowe doświadczenie, które jest warunkiem
wszelkiego rozumienia23.

W tym sensie możemy też mówić o doświadczonym hermeneucie. Jest nim
nie ten, kto wypracował określoną sprawność, ale ten kto jest istotowo otwarty
na nowe doświadczenie (Offenheit für Erfahrung). To otwarcie jest radykalnie
niedogmatycznym otwarciem jako wyraz gościnności wobec nowego, innego,
wobec tego, co chce być rozumiane. Za Gadamerem możemy powtórzyć, że tyl-
ko takie działanie godne jest być nazwane doświadczeniem hermeneutycznym,
które nie kieruje się logiką oczekiwania, wyrastającą z kalkulacyjnego stosun-
ku do siebie i Drugiego, jak i tego, co jest rozumiane. Gadamer podkreśla też
charakterystyczną doniosłość doświadczeń negatywnych, którym przypisuje
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24 „Einsicht ist mehr als die Erkenntnis dieser oder jener Sachlage. Sie enthält stets ein
Zurückkommen von etwas, worin man verblendeterweise befangen war. Insofern enthält 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).

25 „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
Solidarität der Menschheit als ganzer auch im bezug auf ein Miteinander-Leben und Überleben
möglich wird, dann werden wir wesentliche Menschheitsaufgaben im Kleinen wie im Groben nicht
erfüllen können” (Gadamer 1997: 109; Gadamer 2002; zob. Risser 2000).

szczególną rolę dydaktyczną. Łącząc historyczną naturę człowieka z fundamen-
talną negatywnością, pokazuje różnicę między doświadczeniem a wglądem (Er-
fahrung und Einsicht). Wgląd jest więcej niż wiedzą o określonej sytuacji. Zakłada
odejście od utartego sposobu myślenia i rozumienia. Jest więc odkrywaniem na
bazie istniejącego samorozumienia nowych obszarów samoświadomości na dro-
dze do pełniejszego rozumienia siebie jako bycia w świecie24.

Możemy więc mówić o cnocie hermeneutycznej (hermeneutische Tugend).
Chodzi tu przede wszystkim o rozumienie powinności hermeneutyki. Dla Gada-
mera punktem wyjścia i celem jest potrzeba rozumienia, które jest niemożliwe
zarówno bez samorozumienia (skoro każde rozumienie jest samorozumieniem),
jak i bez otwarcia na Drugiego. Cnota hermeneutyczna jest więc fundamental-
nym otwarciem na Drugiego. W tym upatruje Gadamer szansę zarówno herme-
neutyki, jak i nadzieję dla ludzkości. Jest to nadzieja na solidarność ludzkości
w wymiarze wspólnego życia i przetrwania, tak byśmy mogli urzeczywistniać
nasze powołania i spełniać nasze powinności25.

Hermeneutyczna interpretacja zakorzeniona jest w przeświadczeniu, że
każde czytanie jest czytaniem na nowo, każde rozumienie otwiera drogę do no-
wego rozumienia. Autor tekstu pozostaje ten sam. Każdy jego czytelnik jest
innym czytelnikiem. Stąd też każde rozumienie dzieje się w niepowtarzalnym
kontekście i właśnie dlatego każda nowa lektura to nowe rozumienie. Nie mo-
żemy więc mówić o definitywnym, ostatecznym rozumieniu. Dopóki istniejemy
i dopóki istnieją teksty, które chcą być rozumiane i czytelnicy, którzy chcą je
rozumieć jesteśmy świadkami niekończącego się dialogu.

Gadamer podkreśla, że dialog jest ostatnią szansą dla ludzkości, by obronić
się przed samodestrukcją cywilizacji technicznej. Stąd też możemy mówić o her-
meneutyce nadziei (Hermeneutik der Hoffnung), która jest cechą egzystencji herme-
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neutycznej. Hermeneutyka w działaniu to przede wszystkim nieustanna droga do
samorozumienia w horyzoncie spotkania z Drugim. Stąd też wnosi ona znako-
mity wkład w budowanie cywilizacji tolerancji i respektu dla Drugiego, dla tego
co inne. W tym też sensie hermeneutyka jest świadomym przetwarzaniem świa-
ta (bewußte Veränderung der Welt). Wezwanie do interpretacji jest wezwaniem
ontologicznym, etycznym i transcendentalnym, ponieważ wskazuje wyraźnie na
nasze zakorzenienie w innej rzeczywistości. Wymaga od nas osobistej odpowie-
dzi, nie tylko jako bycia tutaj (Da-sein), ale wdzięczności wobec Bycia. Myślę tu
o wdzięczności w sensie heideggerowskim: Wdzięczność – Dankbarkeit: Denken
ist Danken (Heidegger 2002: 149). Myślenie nie jest nauką, ale wdzięcznością.

Szczególnie ważne wydaje się zwrócenie uwagi na interpretacyjny charak-
ter prawdy i komunikacji. Chodzi o wskazanie twórczych możliwości, które pro-
ponuje hermeneutyka filozoficzna do krytycznej refleksji zarówno nad istotą
komunikacji, jak i nad jej praktycznym wyrazem w konkretnym życiu konkret-
nych ludzi. Skoro hermeneutyka nie jest metodologią teorii interpretacji, ale jest
w swojej istocie sztuką interpretacji to wydaje się, że myślenie hermeneutyczne
może być szczególnie twórcze dla rozumienia komunikacji. Hermeneutyka jako
horyzont rozumienia uwrażliwia człowieka na jego samorozumienie i niestru-
dzenie przypomina, że rozumienie nie jest wybranym, czy nawet uprzywilejo-
wanym aspektem ludzkiego bytowania, ale jest sposobem egzystencji. Stąd też
elementem decydującym w komunikacji międzyludzkiej jest próba dostrzega-
nia wielowymiarowości ludzkiej egzystencji w horyzoncie jej samorozumienia.
Rozumienie jest zawsze interpretacją (Verstehen ist immer Auslegung). Znaczy to,
że kiedy rozumiemy, to aplikujemy własne uprzedzenia i przed-sądy do tego, co
chce być rozumiane. Rozumienie jest więc nie tylko prostą re-produkcją, ale jest
produktywne (Verstehen ist kein reproduktives, sondern stets auch ein produktives
Verhalten, Gadamer 1990b: 301). Rozumienie zmienia się razem z historią re-
cepcji (Wirkungsgeschichte) tego, co chce być rozumiane. Rozumienie jest zawsze
rozumieniem inaczej (anders verstehen). Owo rozumienie inaczej to nie czysto
pragmatyczne ani relatywistyczne podejście do prawdy przekazu, ale wyraz
świadomości, że każde kolejne rozumienie dokonuje się już we wzbogaconym
o poprzednie rozumienie kontekście interpretacyjnym. Dzieje się to w taki
sposób, by to, co ma być zrozumiane mogło przemówić do nas. To tak, jak
w przypadku dzieła sztuki, które mówi do nas: musisz zmienić swoje życie.
Jak u Rilkego w wierszu:
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26 Rainer Maria Rilke (2000). Tłumaczenie własne.

Archaiczny tors Apollina Archaischer Torso Apollos

Nie znaliśmy jego niesłychanej głowy
ni oczu, co w niej dojrzewały. Dziś
jego tors jaśnieje jak kandelabr w chwale,
a w nim jego wzrok, choć uwięziony,

Wir kannten nicht sein unerhörtes Haupt,
darin die Augenäpfel reiften. Aber
sein Torso glüht noch wie ein Kandelaber,
in dem sein Schauen, nur zurückgeschraubt,

żyje i świeci. Inaczej nie mógłby cię oślepić
łuk piersi, i w cichym zwrocie
lędźwi nie mógby uśmiech
przenikać do środka, z którego płodność.

sich hält und glänzt. Sonst könnte nicht der Bug
der Brust dich blenden, und im leisen Drehen
der Lenden könnte nicht ein Lächeln gehen
zu jener Mitte, die die Zeugung trug.

Inaczej stałby kamień niekształtny, kaleki
Promienne ciało spadające z ramion
i nie lśniłby jak skóra drapieżnika;

Sonst stünde dieser Stein enstellt und kurz
unter der Schultern durchsichtigem Sturz
und flimmerte nicht so wie Raubtierfelle;

i nie rwał się ze swoich granic
jak gwiazda: każda kruszyna
cię widzi. Musisz swe życie zmienić26.

und brächte nicht aus allen seinen Rändern
aus wie ein Stern: denn da ist keine Stelle,
die dich nicht sieht. Du mußt dein Leben ändern.

To jest właśnie etyczny imperatyw charakterystyczny dla dyskursu poety-
ckiego. Chodzi tu o taką wrażliwość w interakcji z dziełem sztuki, która otwiera
nas na jego przesłanie. Ono zaczyna do nas mówić. I oczekuje od nas odpo-
wiedzi (Ant-wort). Stąd też wypływa nasza od-powiedzialność (Ver-antwortung).
Nie możemy zamilknąć wobec objawienia Piękna.

Prawdziwy hermeneuta jest peregrynującym myślicielem i dyskutantem,
który udaje się na wycieczki intelektualne, odchodząc od jednowymiarowego
uproszczonego docierania do głównej myśli. Zwyczajowo jest to określenie
pejoratywne, gdyż wydaje się, że utrudnia rozmówcom skuteczne dojście do
celu. Skutecznie znaczy tutaj jak najszybciej. I do tego jak najprościej. A to
wszystko w przekonaniu, że to właśnie rozmówcy dominują w rozmowie, rzą-
dzą jej przebiegiem. W hermeneutycznej rozmowie partnerzy raczej są prowa-
dzeni przez problem, który chcą rozumieć. Rozmowa osiąga więc swoją własną
dynamikę, w której to nie wola poszczególnych rozmówców decyduje o tym, jak
przebiega rozmowa. Interlokutorzy pozwalają się raczej prowadzić dialektyce
pytania i odpowiedzi.

Stąd też modelem dyskursu hermeneutycznego nie jest myślenie na skró-
ty, ale, jak mówi Ricoeur, poprzez objazdy, per viam longam. To właśnie bardzo
często objazdy pozwalają nam zobaczyć coś nowego, czego byśmy nigdy nie
zauważyli jadąc prostą, czy najkrótszą drogą. Jasne jest, że jeżeli jak najszybsze
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27 Rainer Maria Rilke (1986: 188). Tłumaczenie własne.

dotarcie do celu jest nadrzędną wartością, to każdy objazd (Umweg, Umleitung,
detour) jest stratą, zatrzymaniem, zahamowaniem. Jest stratą w wymiarze kalku-
lacyjnego skąpstwa. Natomiast dla tych, którzy chcą rozumieć, jest nie tyle hoj-
nością i intelektualną rozrzutnością, co naturalną koniecznością, bez której nie
ma życia. Jest antidotum na kuszącą pokusę uproszczenia, łatwego rozumienia
na skróty. Jak w poezji Rilkego:

Bardzo się boję słowa Ich fürchte mich so vor der Menschen Wort

Bardzo się boję słowa.
Wszystko w nim takie jasne:
To jest pies, a to dom,
Tu początek, tam koniec.

Ich fürchte mich so vor der Menschen Wort.
Sie sprechen alles so deutlich aus:
Und dieses heisst Hund und dieses heisst Haus,
und hier ist Beginn und das Ende ist dort.

Trwoży mnie sens słów, jak potrafią kpić,
Wszystko wiedzą, co będzie i było;
Nie ma dla nich czarodziejskich gór;
Panoszą się w sąsiedztwie Boga.

Mich bangt auch ihr Sinn, ihr Spiel mit dem Spott,
sie wissen alles, was wird und war;
kein Berg ist ihnen mehr wunderbar;
ihr Garten und Gut grenzt gerade an Gott.

Ja zaś się wzbraniam i krzyczę:
Wara wam słowa, uwielbiam słuchać śpiewu

rzeczy.
Dotykacie ich; głuchną i zamierają.
Zrujnujecie mi cały świat.

Ich will immer warnen und wehren:
Bleibt fern, die Dinge singen hör ich so gern.
Ihr rührt sie an; sie sind starr und stumm.
Ihr bringt mir alle die Dinge um.27

Niepewność, niejednoznaczność, rozdarcie... To nie tylko intelektualne
fascynacje młodego Heideggera. Tak łatwo dać się uwieść pokusie łatwego ro-
zumienia i pogodzenia ze światem. Hermeneutyka uwrażliwia nas na etyczny
wymiar ludzkiej egzystencji. Bycie w świecie jest odpowiedzią na wezwanie
i wyzwanie, i domaga się stałego pogłębiania etycznej wrażliwości. Skoro rozu-
mieć znaczy aplikować w konkretnych warunkach egzystencjalnych rozumienie
tego, co jest do zrozumienia, to rozumienie jest formą konkretnego działania
skierowanego na siebie w radykalnym otwarciu na siebie, na świat i na Drugie-
go (Alles rechte Verstehen ist Anwendung des Verstandenen auf uns selbst). Podobnie
jak w przypadku medycyny, a szczególnie psychiatrii, Gadamer kładzie nacisk na
rolę pacjenta, w procesie uzdrawiania (siebie), każdy z nas jest wezwany i wy-
zwany do aktywnej troski o siebie (aktive Selbstsorge). Hermeneutyka zdecydo-
wanie zachęca i motywuje do niepoddawania się panoszącej się władzy eksper-
tów, ale do stałego przezwyciężania pasywności w kierunku odważnego bycia
w świecie. W tym sensie hermeneutyka jest filozofią praktyczną z wyraźnym
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etycznym przesłaniem: aktywność człowieka w świecie, która jest warunkiem
naszego uczestnictwa w życiu wspólnoty (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 podejściu do zagadnienia edukacji w centrum zostaje postawiona osoba z jej
hermeneutycznym potencjałem. Osoba widziana hermeneutycznie to ukonstytuowany związek
znaczeń, który poddawany jest nieustannej, twórczej analizie w celu zrozumienia jej swoiste-
go fenomenu w kontekście licznych dziedzin humanistyki. Jako modus esse personale wyznacza
tropy interpretacji przeżywanej przez siebie rzeczywistości: procesów, w których uczestniczy,
kontekstów i sytuacji, w które się angażuje, tego, co sobie uświadamia i próbuje zakomuniko-
wać innym. Osoba staje się świadkiem sensu samowychowania jako sztuki uczenia się życia
w jego drobiazgowości. Prezentowane podejście jest hermeneutyką rozjaśniającą się w osobie
– w procesie osobienia się (personalizacji) całego świata człowieka. Opozycyjnie do współczesnych
epistemologicznych ideałów, podejście to wzywa do wyzwolenia się z nieprawdziwych obietnic
naukowej obiektywności. Perspektywa jaką niesie, pozwala przezwyciężyć ograniczające formy
poznania, obsesyjnie sztywne i wyspecjalizowane, mało adekwatne w stosunku do różnorakich
sposobów istnienia indywidualnego i społecznego osoby.

Słowa kluczowe: edukacja, hermeneutyka, osoba ludzka, filozofia edukacji, 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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1 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).

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.1 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.2

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.3 Education [Bildung] invigorates the mystical
tradition, according to which the image of God, after the likeness of which man
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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 [paide…a]
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 [theoría, gr. Qewr…a] 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-Daheimfühlen], 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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4 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).

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” (Wierciński 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 (Wierciński 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.4 The experience of personal existence



THE HERMENEUTICS OF THE PERSON AS AN EDUCATIONAL PROBLEM 233

5 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: Godoń
2012: 11–13).

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. I 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, I 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.5 That distance is also reduced on the line: subject-community.
Person is a corporal and spiritual being that lives in history (Wirkungsgeschichte),
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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” (Wierciński 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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6 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.”

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].6 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.
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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.”

8 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).

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.7

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.8
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9 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.

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.9 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
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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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10 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.

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.10

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
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11 Pericho)resis is a cyclic movement, reciprocity, exchange, permeation and openness of
people. Prefix perí indicates the move “around” while cho)resis 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.

perfectly conveyed by a Trinitarian concept of pericho)resis, which means the
mutual permeation and mutual gift of the Divine Persons.11 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
understanding of own “I” serves as an indication in presenting of the person in its
function of triparity (triadicness) (Greshake 1997). Between “I” and “you” appears
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
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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).

(“viewer”).12 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.
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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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Streszczenie

OSOBOWOŚĆ I EDUKACJA W EPOCE CYFROWEJ – PRÓBA HERMENEUTYCZNEJ REHABILITACJI
DAWNEJ PROBLEMATYKI

Wiele zostało już powiedziane o religijnych i filozoficznych wpływach obecnych w pracach twór-
ców psychologii głębi. Zygmunt Freud i Carl Gustaw Jung mieli odrębne zapatrywania na religię,
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goś, co – zapożyczając się pojęciowo u Gadamera, który mówił o „odróżnieniu estetycznym”
– nazywam odróżnieniem psychologicznym. Polega ono na retrospektywnym przywłaszczeniu
fundamentów i odpowiedniej pozytywizacji źródeł transcendentalnych w zatomizowanej sferze
psychologicznej wewnętrzności jednostki. Za pomocą tej ostatniej możemy być może zacząć
rozumieć paradoks świata cyfrowej hiper-łączności, w której cały świat mamy „na kliknięcie
myszki”, podczas gdy tracimy jego widok.
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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 I 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 I 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, “...it annuls
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. 
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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 19th 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: 



256 EVANGELOS TSEMPELIS

(...) 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. 
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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



PERSONALITY AND EDUCATION IN THE DIGITAL AGE... 263

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 I 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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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 5th 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
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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: I 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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Streszczenie

ANTROPOGENICZNE ZMIANY KLIMATU A PEDAGOGIKA KRYTYCZNA

Ideologia neoliberalna wzywa do kapitalistycznej produkcji bez ograniczeń i regulacji prawnej.
Kierowana jest przez posiadaczy i menedżerów kapitału, którzy bogacą się na dzierżawach,
pracy klasy pracującej oraz na manipulacjach rynkami finansowymi. Część tego bogactwa jest
przeznaczona dla sprawującego władzę rządu, by obniżał kontrolę i podatki oraz powstrzymy-
wał wzrost płac i zawiązywanie związków między członkami klasy pracującej. Żadna wspólnota,
czy środowisko zorganizowane poza interesami sprawujących władzę nie leży w obszarze ich
troski. Kiedy dystrybucja dochodów i bogactwa jest tak zaburzona jak dzisiaj, ludzie stają się
„przezroczyści”, niewidoczni w optyce celów związanych z kapitałem; stają się czymś (środka-
mi) do rozporządzania. Ponadto, jeśli nie mają stałego zatrudnienia, nie są mile widziani we
własnej wspólnocie. Wykształcenie ich dzieci jest postrzegane jako zbyteczny luksus, za który
zarówno oni, jak i ich przełożeni, nie chcą płacić. Ludzie zaczynają zapominać o swoich nie-
zbywalnych prawach, natomiast historia pokazuje, że musi wystąpić przywódca myślowy by do-
prowadzić ludzi do swego rodzaju umoralnienia, sumienności, skrupulatności (conscientization),
jak to w swoim czasie uczynił Paulo Freire. Trwające antropogeniczne zmiany klimatyczne
(Anthropogenic Climate Disruption – ACD) są produktem ubocznym braku kontroli nad kapita-
lizmem; stanowią również globalne zagrożenie dla cywilizacji. W artykule proponuje się od-
wróconą relację między demokracją a antropogenicznymi zmianami klimatu; głosi się tutaj, że
powiązanie „radykalnie nowej krytycznej” pedagogiki z ACD może być lekarstwem powstrzy-
mującym szybką degenerację życia. Wymaga to szybkiej reedukacji nauczycieli i rodziców do
przyjęcia innego porządku: chodzi o ład wykraczający poza pewniki pozytywizmu oraz mierność
w głównych środkach przekazu; taka reedukacja ma służyć temu, aby poprowadzić nowe po-
kolenie w zrównoważonym kierunku, który sami powinniśmy obrać wiele dekad temu.
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monia, odwrócony totalitaryzm, phronisis.

tłum. Małgorzata 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 I 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 I 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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1 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 21st 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/

likely to have been the dominant cause of the observed warming since the mid-20th 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 lives1 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.”



LINKING ANTHROPOGENIC CLIMATE DISRUPTION AND CRITICAL PEDAGOGY 279

2 In Inglis’ original 1918 text these six functions are listed in pages 375–383.

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-function2

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)
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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 (Rancière
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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3 Ivan Illich (1973: 6) chose “«convivial» as a technical term to designate a modern society
of responsibly limited tools”.

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 convivial3 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
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4 Authoritative enunciations of political agents and bureaucrats.

in dialogical metalogues, etc.). Using the metalogues as a common tool in school
can encourage students to use it among themselves in normal discourse.

Göran 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 dictamin4 (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
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5 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.

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, III & III.5 At Level I the learner makes simple response
decisions among options. Level II learners think reflexively about the process of
Level I before concluding what options are available. In similar fashion, Level III
learning is meta to Level II. Bateson warned that Level III 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 II correspond
with single-loop and double-loop learning as described by Chris Argyris and
Donald Schön (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 III learning which is likely to be critical,
abductive, generative, dialogical, ethical, collaborative, complex, and organization-
ally embedded deutero-learning. As Level III 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 (Žižek 2000). They should discuss the lifework of Abraham Lincoln,
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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, Jürgen
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 Iddo 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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6 H. Melville (1853), Bartleby, the scrivener: A story of wall street (in two parts). New York:
Putnum’s Magazine. In this short story, protagonist Bartleby was a clerk who chose to disengage
with his oppressors by responding “I’d prefer not to” to all directives that didn’t seem moral
or just. This story reminds of the Occupy Movement.

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-à-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’s6 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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Streszczenie

DOŚWIADCZENIE ŻYJĄCEGO CIAŁA JAKO ENIGMATYCZNY TEKST: DZIECIĘCE SAMOOCENY ZABAWY
A FILOZOFIA CIELESNOŚCI (LEIBLICHKEIT)

Artykuł ma stać się przyczynkiem do uznania w szkolnym programie nauczania zabawy jako
rozumowego doświadczenia ciała. Teoretyczna argumentacja pochodzi z filozofii Leiblichkeit,
która podkreśla rolę żywego ciała w zdobywaniu i konstruowaniu świata. Tutaj pojęcie ciało
(Leib) nie jest utworzone w opozycji do pojęcia rozumu; zakłada się natomiast wzajemne przeni-
kanie się obu pojęć. Zatem, wraz z Schillerem, Nietzschem i innymi filozofami, widzimy zabawę
jako ludzką, twórczą odpowiedź na przypadkowość życia. Ta filozoficzna postawa sprawia, że
życie ukazuje się jako zabawa nawet wówczas, gdy składa się z wewnętrznych i zewnętrznych
przymusów, które wydają się nie zezwalać dłużej na zabawę: w ten sposób można również
zrozumieć słynne zdanie Schillera głoszące, że człowiek jest „w pełni człowiekiem, kiedy się
bawi”, innymi słowy, wtedy gdy kieruje nim nie tylko konieczność. Filozoficzne rozważania
zostaną odniesione do dziecięcych zachowań i teorii zabawy/gry, które stanowią empiryczną
bazę w pilotażowych badaniach na dziesięcioletnich dzieciach z jednej ze szkół w Karlsruhe
w Niemczech.

Słowa kluczowe: ciało, samooceny dzieci, zabawy, fizyczne samopoczucie.

tłum. z ang. Małgorzata Przanowska

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-à-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: I 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 I knew I 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 I was waiting

for them I 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 I 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 I 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 I went farther. 
K 161: My partner was about this far away and then I 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 I would take a look, if I 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 I 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 I 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: I 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: I 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 I 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 I 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, I 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, I don’t know if I should jump down
now, but then you think, yes I’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 I wasn’t even trying and I 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 I 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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1 Dyskusje dotyczące kwestii, czy dzieci mogą filozofować i czym jest ich filozofowanie były
prowadzone między innymi w następujących publikacjach: Matthews G. 1991. Piaget und die
Kinderphilosophie; „Zeitschrift für 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 się na ten temat, na przykład w: Machacz J. 1992. Filozofowanie z dziećmi, „Przegląd
Powszechny”, nr 2; Piłat R. 1992. Filozofia dla dzieci, „Edukacja i Dialog”, nr 7; Piłat R. 1992. Filo-
zofia dla dzieci, „Biuletyn Olimpiady Filozoficznej”, nr 4; Nowicka–Kozioł M. 1992. Filozofowanie
w szkole podstawowej, „Nowa Szkoła”, nr 4, kwiecień; Kołodziejczyk M. 1993. Filozofii dla dzieci
– ciąg dalszy, „Edukacja i Dialog”, nr 4; Gutowska K. 1993. Kurs „Filozofii dla dzieci”, „Edukacja
Filozoficzna”, nr 15; Piłat 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 dziećmi i młodzieżą w szkole podstawowej, [w:] Pasja czy misja? O uczeniu filozofii, praca
zb. pod red. D. Probuckiej, A. Olecha, M. Woźniczki, Częstochowa; Pobojewska A. 2012. Zajęcia
warsztatowe z filozofii a relatywizm. Dyrektywa wycofania się prowadzącego z merytorycznej warstwy

Filozofia czy filozofowanie?

Program Philosophy for children (P4C), w Polsce zwany „Dociekaniami filo-
zoficznymi z dziećmi” (dopuszczony do użytku szkolnego DKW-4014-28/99) od
pięćdziesięciu lat jest metodą pracy w wielu szkołach na całym świecie. Mathew
Lipman, profesor z The Institute for Advancement of Philosophy for Children
z Montclair State University, stworzył koncepcję dociekań filozoficznych z dzie-
ćmi, w której uprawianie filozofii rozumiane jest jako wspólne tworzenie i ba-
danie filozoficznych idei. Mimo że idea ta zyskuje coraz większe grono zwo-
lenników, istnieje również grupa oponentów tak rozumianego filozoficznego
dociekania. Kwestię, która zawsze budzi największe spory, można ująć dwojako.
Po pierwsze, można pytać, czy dzieci są w stanie „uprawiać” filozofię? Po drugie,
czy to, co powstaje podczas dyskusji między dziećmi można w ogóle nazwać
filozofowaniem? Oponenci najczęściej powołują się na teorię Jeana Piageta gło-
szącą, że dzieci do lat jedenastu nie mają umiejętności abstrakcyjnego i logicz-
nego myślenia, toteż nie mogą być zdolne do formułowania uogólnień i syntez
będących immanentną cechą filozofowania. Znany jest również argument gło-
szący, że dziecku brakuje „horyzontu” pojęciowego, który pozwala umieścić idee
w jakimś szerszym kontekście lub ujrzeć poruszaną sprawę w różnorodnych
perspektywach.

Polemik dotyczących tych kwestii napisano już bardzo dużo, nie wydaje się
więc szczególnie owocne dodawanie następnej1. Zamiast tego, może bardziej
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dialogu, „Przegląd Filozoficzny – Nowa Seria” R. 21, nr 3 (83), s. 351–363; Łagodzka A. 2014.
Dyskusja dialogiczna – filozofia dzieciństwa i filozofia dorosłych, „Analiza i Egzystencja”, nr 1 (w druku);
Zdunowski Z. 2009. Edukacja filozoficzna wobec wyzwania relatywizmu na przykładzie programu Mathew
Lipmana. Filozofia w szkole, „Analiza i Egzystencja”, nr 10.

interesujące poznawczo będzie rozważenie tego, co niepowtarzalne, specy-
ficzne i oryginalne w tej metodzie. Spór zaś o to, czy wspólne doświadczenie
myślenia jest już filozofowaniem, czy tworzeniem i badaniem idei filozoficznych, czy
też myśleniem krytycznym, uznać należałoby – w gruncie rzeczy – za nieistotny.

Największą zaletą P4C jest bez wątpienia pojawiająca się pośród dyskutu-
jących wspólnota dociekająca („thinking with one big head” Kessells 2000: 264),
w której razem tworzy się myślenie – a jest to wyjątkowo rzadka sytuacja edu-
kacyjna w obecnym systemie kształcenia. Powstające myśli nie mają jednego
autora, ale się je współtworzy, uzupełnia, zmienia, doprecyzowuje w grupie.
Ponadto, kiedy zapytywanie staje się wspólną troską i wspólnym poszukiwaniem,
przesuwa się akcent z indywidualnego namysłu na współmyślenie. Szczególność
tej sytuacji wynika z faktu, że dotychczasową zdroworozsądkową wiedzę, za-
równo jednostkową, jak i powszechną, w owej wspólnocie dociekań – kwestio-
nuje i podważa nie jedna osoba (np. nauczyciel), ale współmyślący. Miejsce
oczywistości posiadanej wiedzy (opinii, doxa) zajmuje współ-niewiedza. Niewie-
dza, która nie deprymuje, dzięki wspólnotowemu jej przeżyciu. Można powie-
dzieć, że jest to jedyna sytuacja szkolna, gdzie brak wiedzy jest zaletą a nie
wadą! To właśnie ten, który mniej wie, ma szersze pole do poszukiwań. Wytwo-
rzona w ten sposób przestrzeń staje się miejscem twórczości i możliwością
współ-kreacji siebie i świata niejako od początku. W kontekście sytuacji szkolnej,
w której przeważnie odtwarzamy idee innych lub podążamy za myśleniem innej
osoby, można stwierdzić, że lekcje P4C są z jednej strony, iście kartezjańską
metodą wątpienia i zaczynania od początku, z drugiej zaś stają się przestrzenią
na twórczość i kreację.

Zapewne pisanie o tym, że filozofowanie zaczyna się od zdziwienia (Arysto-
teles), stawiania pytań (Russell) lub trudnego stwierdzenia: „Nie znam się”
(Wittgenstein) – wydaje się banałem. To jednak, że doświadczenie zdziwienia,
pytania, nieoczywistości i niewiedzy przestaje być czymś „naturalnym” oraz to,
że wielu zadziwień a także pytań, które kiedyś w nas były, nie umiemy już sta-
wiać, banałem już nie jest. Kolejne odpowiedzi, którymi obdarowuje nas świat,
budują oczywistości, które stają się naszym „naturalnym” widzeniem świata.
Niemniej jednak, historia filozofii to historia pytań. Wciąż na nowo zadawane
są podstawowe pytania filozoficzne: Co i jak jest? Skąd to wiem? Jak żyć? Pytania
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2 Warto porównać tę koncepcję z innymi np: Ennis R.H. 1985. A Taxonomy of Critical thinking
dispositions and abilities, [w:] J. 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.

stawiane w dziejach filozofii częściowo z siebie wynikają, częściowo nie. Czy
bowiem pytanie/zadziwienie pre-sokratyków np. o arche możemy uznać za bar-
dziej „podstawowe” od Kantowskiego pytania o warunki możliwości wiedzy?
Czy też pytanie Wittgensteina o to, co jesteśmy w stanie zrozumieć lub bodaj
najpoważniejsza kwestia Leibniza: dlaczego raczej jest coś niż nic, są „dojrzal-
sze” od tych pierwszych? Ryzykowne byłoby obstawanie przy stanowisku, że
istnieje linearny postęp pytań filozoficznych (abstrahując od wschodniego reli-
gijno-medytacyjnego ujęcia filozofowania). Aby zadać jakieś filozoficzne pyta-
nie, każdy z wymienionych myślicieli musiał w pewnym sensie zawiesić swoje
nastawienie i zobaczyć niejako świat i siebie „od nowa”. Czy owo „pozbycie się”
dotychczasowej „wiedzy” jest wejściem na „wyższy” poziom abstrakcji i logiki
dostępnej tylko wybranym, czy też „zejściem” do zapomnianej niewinności
dzieciństwa, tego chyba nie da się rozstrzygnąć. P4C umożliwia dociekającym
dzieciom dotarcie do tego, co można nazwać źródłowością zapytywania. Źród-
łowością rozumianą jako autentyczne, niewiedzące zdziwienie, które często
zakryte jest u dorosłych przez ich „wiedzę”.

Co to jest „pielęgnowanie mądrości”?

Przyjmuję za Lipmanem koncepcję, że dociekanie filozoficzne z dziećmi
oprócz przekazywania wiedzy, to przede wszystkim pielęgnowanie mądrości.
Mądrość rozumiemy tu jako proces budowania „dobrego” sądu. Czym jest „do-
bry” sąd? To taki sąd, który powinien być „pewnym ustaleniem, rozstrzygnię-
ciem – myślenia, mówienia, działania lub tworzenia” (Lipman 1996: 11). Można
powiedzieć, że do takiego sądu dochodzi się w jakiś określony sposób, opiera-
jąc się na jakiś narzędziach i procedurach. Dobry sąd to coś więcej niż sformu-
łowanie wniosku czy rozwiązanie problemu. Droga do sformułowania dobrego
sądu jest specyficzna. Lipman mówi, że czasem gest pomachania ręką czy rzu-
cona w rozmowie metafora przyjmują status sądu, jeśli poprzedzone są proce-
sem myślenia krytycznego. Czym jednak jest owo myślenie krytyczne?

W ujęciu Lipmanowskim krytyczne myślenie jest „umiejętnym, odpowie-
dzialnym myśleniem, które ułatwia wydanie dobrego sądu, ponieważ opiera się
na kryteriach, jest samokorygujące oraz jest wrażliwe na kontekst”2. Te trzy
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czynniki współtworzą proces zapytywania. Tylko ich współistnienie pozwala
uniknąć pułapki: z jednej strony, bezmyślnego odtwarzania wiedzy, z drugiej,
krasomówczej i pustej żonglerki pojęciami. Uczenie tak rozumianego myślenia
krytycznego jest więc permanentnym samozapytywaniem myślącego o to, co
myśli, w jaki sposób myśli i dlaczego tak myśli. Interesujące jest, że P4C uru-
chamia ten proces dwutorowo: na poziomie indywidualnym (u pytającego) i na
poziomie zbiorowym (we wspólnocie dociekającej). Poziomy te mieszają się, gdyż
trudno określić, do kogo „należy” jakaś myśl, ale równocześnie stymulują, po-
nieważ wszystkie myśli wypływają jedne z drugich i „należą” do wszystkich. Aby
zatem grupa stała się wspólnotą dociekającą, proces samozapytywania powinien
uruchomić się zarówno u każdego z osobna, jak i w całej grupie razem. Tylko to
podwójne uruchomienie zamienia w P4C rozmowę w dociekanie filozoficzne.

Czy da się ocenić pielęgnowanie mądrości?

Jeśli jednak P4C jest metodą dydaktyczną filozofowania, nauczyciel zostaje
postawiony wcześniej czy później przed kwestią oceny „postępów” filozofu-
jących/pytających uczniów. Pojawia się jednak w tym momencie pewna trud-
ność: jeśli bowiem przyjmiemy założenie o wspólnym dociekaniu (one big head
thinking), to rozumując konsekwentnie, dojdziemy do wniosku, że postępy
w myśleniu są wspólne, nie zaś indywidualnie. Z drugiej jednak strony, to kon-
kretne osoby współtworzą proces dociekania, nawet gdy odbywa się on w gru-
pie. Ponadto zarówno cała klasa, jak i poszczególni uczniowie uczestniczą
w szkolnym, indywidualnym systemie oceniania, którego nie da się ominąć.
Oczywiście nauczyciel dysponuje pewnymi kryteriami oceny np. może brać pod
uwagę samodzielność wypowiadanych sądów, argumentowanie własnej opinii,
logiczność, spójność, syntetyczność wypowiedzi itd. Kryteria te jednak nie są
wymierne i bardzo trudno ocenić dzieci, które nic nie mówią albo mają – nie-
zależne od nich – problemy z werbalizacją własnych myśli, przeżyć oraz sądów.
„Narodziny” pytań i proces badania idei filozoficznych odbywa się u dzieci
w przeróżnych formach i na różnych poziomach, powiedzmy „zaawansowania
edukacyjnego”. Czy da się więc, stosując metodę P4C, ocenić postępy dzieci
w filozofowaniu?

Analiza dostępnych wyników badań, nie ułatwia uzyskania odpowiedzi na to
pytanie, a nawet potęguje problem. W USA i Kanadzie prowadzono na szero-
ką skalę badania, które u dzieci zaangażowanych w P4C wyraźnie wskazywały
wzrost umiejętności mówienia, słuchania, czytania, koncentracji, a nawet osią-
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3 Badania kompetencji u uczniów 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.

4 Czym jest pytanie filozoficzne i jaka jest relacja pytań problemowych do filozoficznych jest
kwestią dyskutowaną; interesującą typologię proponuje w: Pobojewska A. 2010. Filozofia i wol-
ność. Księga poświęcona pamięci Prof. W. Gromczyńskiego, Wydawnictwo Uniwersytetu Łódzkiego,
Łódź.

gania lepszych wyników z matematyki3. Jednak nietrudno zauważyć, że wzrost
takich umiejętności koreluje również z innymi aktywnościami uczniów, na przy-
kład z zajęciami ze sztuki lub ćwiczeniami jogi. Jako nauczyciel dociekań filo-
zoficznych z dziećmi, stając więc przed problemem oceny wyników i poszukując
odpowiedzi na pytanie, jak w ogóle uchwycić coś tak niewymiernego jak filo-
zoficzność myślenia moich uczniów, założyłam, że jednym z bardziej miaro-
dajnych wyników postępów w myśleniu filozoficznym będzie, wspomniana już
wcześniej, umiejętność samozapytywania. Moment, kiedy uczniowie sami za-
dają sobie pytania i są to pytania natury filozoficznej4, wskazywałby na umiejęt-
ność „przejścia” postawy „naturalnej” do postawy refleksyjnej oraz krytycznego
i autokrytycznego sposobu myślenia. Uznałam, że samozapytywanie zawiera
w sobie trzy definicyjne komponenty Lipmanowskiego myślenia krytycznego,
a więc opiera się na jakichś kryteriach, jest samokorygujące oraz musi je cecho-
wać wrażliwość na kontekst. Tak ujęte i uwzględniające wspomniane założenia
samozapytywanie przyjęłam za formę pielęgnowania mądrości, którą można
poddać ocenie, przynajmniej w tej mierze, w jakiej pojawienie się samoza-
pytywania potwierdza kształtującą się mądrość. Uchwycenie samozapytywania
podczas zajęć, w trakcie toczącej się dyskusji wydawało się niezwykle trudne.
Zdecydowałam więc, że do tego celu najbardziej odpowiednia będzie forma pi-
semna. Postanowiłam zatem poprosić uczniów o opisanie własnych doświadczeń
z zadawania sobie pytań.

Quasi-badania

W ślad za Jaspersem (Jaspers 1953: 12) wyszłam z założenia, że pytanie
filozoficzne oprócz treściowego sensu powinno zawierać w sobie jakąś zmianę
ukierunkowania w myśleniu, dlatego temat wypracowania brzmiał następująco:
„Czy zadałeś sobie jakieś pytanie, które coś w Tobie zmieniło?”. Zapytanie tylko
o to, jakie pytania uczniowie sobie zadają, bez dodania „efektu” tych pytań,
mogłoby okazać się niewystarczające. Zdaję sobie jednak sprawę, że w sformu-
łowaniu tematu kryła się już pewna sugestia. To jednak, jak uczniowie zrozu-
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mieją ową zmianę, pozostawało kwestią niedookreśloną i otwartą. Opisanie
zmiany „sprowokowanej” pytaniem, wydało mi się równie interesujące i ważne,
jak i same sformułowane przez uczniów pytania.

Wypracowanie zadałam grupie uczęszczającej już 4 lata na lekcje prowa-
dzone metodą P4C (7 osób z 3 klasy gimnazjum) oraz grupie kontrolnej (8 osób
z 3 klasy gimnazjum), która nie zetknęła się z metodą Lipmana. Zadanie było
dobrowolne, zapowiedziane w czerwcu, już po wystawieniu ocen końcowych,
nie miało więc żadnego wpływu na stopnie uczniów. Całe przedsięwzięcie trak-
towałam jako mały eksperyment pedagogiczny, nieaspirujący do jakichkolwiek
wiążących orzekań, podjęty tylko z ciekawości nauczycielskiej.

Warto w tym miejscu przypomnieć, że metoda dociekań kładzie duży na-
cisk na samodzielne zadawanie pytań, więc uczniowie P4C prawie na każdej lekcji
wymyślali własne, samodzielnie pytania, które potem sami wybierali do dyskusji.
Jedno wybrane przez nich pytanie stawało się tematem dociekań filozoficznych
i było wpisywane do dziennika jako oficjalny temat lekcji. Uczniowie P4C odbyli
więc już kilkadziesiąt lekcji często burzliwych i dramatycznych dociekań filozo-
ficznych. Wydawało się więc „logiczne” (była to moja ukryta hipoteza badawcza),
że któreś z samodzielnie wymyślonych przez nich na lekcji pytań, będzie zapewne
należeć do tych „ważnych”, które potem opiszą w swoich pracach.

Pierwsze przejrzenie wypracowań przyniosło jednak rozczarowanie. Żaden
uczeń nie wymienił ani jednego (!) z pytań, które sami sformułowali podczas do-
ciekań filozoficznych w szkole. Jak to? Z wielu pytań, na które bez wytchnienia
klasa szukała wspólnie odpowiedzi na każdej lekcji, ani jedno nie okazało się
dla nich na tyle istotne i ważne, aby o nim wspomnieć w wypracowaniu? Czyż-
by samo zapytywanie klasowej wspólnoty dociekającej, nie uruchamiało na lekcji
samozapytywania konkretnego ucznia? Powtórna lektura wypowiedzi uczniów
nasunęła jednak dodatkowe spostrzeżenia: „Ostatnio zaczęłam sobie zadawać
pytanie o czas i jego wpływ na moje życie...” Zerknęłam do dziennika zawie-
rającego tematy naszych lekcji. Na temat: „Czym jest czas?” w ramach P4C
dyskutowaliśmy w lutym... Dlaczego uczennica pisze, że „ostatnio” (w czerwcu)
zaczęła sobie zadawać pytanie, jeśli to pytanie zostało już zadane i przedysku-
towane przez nią – wspólnie w klasie – już kilka miesięcy temu? Pamiętałam
nawet tę uczennicę wyszukującą – nie bez widocznych emocji – argumenty na
temat, czy czas zmienia nas czy nie. Dlaczego o tym doświadczeniu w ogóle
nie wspomina?

Zdanie z następnego wypracowania brzmiało: „Jakiś czas temu, jadąc szyb-
ko i ryzykownie na desce, zadałem sobie pytanie, czym dla mnie jest przyjem-
ność...”
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Sprawdziłam w dzienniku (listopad) temat lekcji: „Hedonizm. Czym jest
przyjemność?” Pamiętam, że każdy uczeń miał zadać sobie pytanie, co sprawia
mu przyjemność i dlaczego. Uczniowie musieli więc samodzielnie przemyśleć
tę kwestię w szkole, podczas lekcji. A jednak z wypowiedzi ucznia wcale nie
wynikało, że miało to dla niego jakiekolwiek znaczenie. „Byłem na imprezie,
zaczęła mnie podrywać niezwykle piękna dziewczyna i wtedy spadło na mnie
pytanie: Kim jestem? Kim dla siebie, kim dla innych? Co to znaczy w ogóle Ja?
Nie muszę dodawać, że przez te myśli olałem laskę...” W marcu widniał w dzien-
niku temat: „Kim jestem?” Uczeń ten, podczas dociekań, silnie obstawał, że jest
nikim. „Znalazłem ostatnio album Boscha. Jaki on jest piękny i przerażający...
Przyszło mi do głowy wtedy pytanie: Czy piękno musi być trochę złe? Pyta-
nie to sprawiło mi wręcz fizyczny ból...” Temat w dzienniku w grudniu: „Czym
jest piękno?” Rozważaliśmy paradoksalność piękna, uczniowie podawali bardzo
różne przykłady przeżywania piękna. Jednak, podobnie jak w poprzednim przy-
padku w wypracowaniu nie zostało odnotowane choćby wspomnienie lekcji do-
tyczącej piękna, mimo że sami uczniowie dokonali wyboru takiego tematu zajęć.
„Czytam ostatnio Keourac’a. Po początkowej fascynacji lekturą, naszło mnie naj-
pierw pytanie: «To życie jest takie do dupy?» A potem jakiś sprzeciw i drugie
mocniejsze pytanie: «To jakie jest życie?»”. Temat w dzienniku (grudzień): „Sens
życia”. Dyskusja skończyła się „pojedynkiem” na argumenty sens/bezsens życia.
I ostatnia wypowiedź: „Ostatnio miałam wypadek samochodowy. Gdybyśmy prze-
jeżdżali minutę wcześniej nic by mi się nie stało, minutę później bym nie żyła...
Powoli docierało to do mnie i od tej pory często pojawia się we mnie pytanie:
«Czy życie jest z góry zaplanowane, czy to czysty przypadek?...»”. Temat w mar-
cu: „Przeznaczenie czy przypadek?” 

Zdezorientowana przeanalizowałam wypracowania grupy kontrolnej. Przy-
toczę kolejne fragmenty wypowiedzi uczniów: „Moi rodzice się rozwodzą. Za-
dałam sobie pytanie: Z kim powinnam mieszkać? Czy kocham bardziej Mamę
czy Tatę?”; „Muszę ostatnio zdecydować, do jakiej klasy idę w liceum, więc zada-
łem sobie pytanie: Czy jestem naprawdę dobry z matmy? Czy lubię naprawdę
matmę?”; „Byłam z Mamą w szpitalu i zobaczyłam dużo chorych dzieci. Zastano-
wiłam się, dlaczego tyle dzieci choruje?”; „Zostałem poproszony, aby być ojcem
chrzestnym. Chciałem iść wcześniej na etykę, ale zadałem sobie pytanie: «Etyka
czy katecheza? Czy ja w ogóle wierzę w Boga?»”; „Babcia prosiła mnie, abym
wyrzucił śmieci, ale ja się znowu wykręcałem, a wtedy Babcia krzyknęła, że nie
jestem dobry. Wtedy zapytałem siebie «Czy jestem dobry?»; „Miałam ostatnio
kontuzję, a od 5 lat trenuję pływanie synchroniczne. Trenowanie zaczęło mi
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5 Badania były prowadzone w elitarnej szkole społecznej, płatnej, oferującej liczne ciekawe
programy wychowawcze, lekcje związane ze sztuką i literaturą w muzeach i przestrzeniach
artystycznych oraz gimnazjalny projekt wielokulturowy kładący nacisk na kreatywne metody
warsztatowe.

sprawiać ból. Zadałam sobie pytanie, czy jest sens trenować dalej?”; „Na kate-
chezie Pani zadała pracę domową: Czy istnieje przeznaczenie? Zastanowiłam
się potem nad tym, formułując odpowiedź, że jest przeznaczenie”.

Wnioski

W pierwszym momencie wnioski z tego quasi-eksperymentu wydawały się
dla dociekań filozoficznych dosyć pesymistyczne. Wynikało z niego, że ani jeden
uczeń nie wymienił żadnego z pytań zadawanych podczas zajęć P4C jako waż-
nego i coś zmieniającego w jego życiu. Abstrahuję od ogólnego podsumowania
dotyczącego szkoły jako takiej, czyli tego, że dla żadnej z grup (oprócz jednej
osoby z grupy kontrolnej) żadne ważne pytanie nie pojawiło się w sytuacji edu-
kacyjnej w szkole5.

W tym kontekście lekcje z dociekań filozoficznych, których istotą jest za-
pytywanie i nauka samozapytywania, tym bardziej wydawały się porażką. Czy
pytania grupy P4C różniły się chociaż od pytań grupy kontrolnej? Zwróciłam
uwagę na to, że grupa badawcza (dociekająca) zadawała pytania natury bardziej
ogólnej, bardziej abstrakcyjne, związane czasem z jakąś sytuacją problemową,
ale nie zawsze bezpośrednio. Niektóre pytania pojawiły się wręcz bez „kon-
kretnej” przyczyny. Sposób powstawania samych pytań, opisywany był takimi
sformułowaniami jak: „naszło mnie pytanie”, „przyszło mi do głowy”, „nurtuje
mnie ostatnio”, „pojawiło się we mnie”. Te wypowiedzi pokazują, że pytania
powstawały niejako bez woli lub mimo woli autora. Wydaje się prawdopodob-
ne, że właśnie to, iż uczniowie nie do końca czuli się właścicielami pytania, że
nie do końca kontrolowali sytuację, uruchamiało pewien proces zapytywania,
w którym jedno pytanie pociąga za sobą kolejne. Ponadto, analizując wypraco-
wania, odniosłam wrażenie, że pojawiające się pytanie „siedziało” w nich dłużej
(niż w grupie kontrolnej), a więc czas odgrywał w analizie treści pytania zasad-
niczą rolę. Warto zaznaczyć, że nie była to raczej sytuacja przyjemna i że miała
duży wpływ na ich codzienne życie, nawet zaburzała normalne funkcjonowanie
uczniów. Uczniowie opisywali, że „męczyli się długo z odpowiedzią”, że ktoś
„zamknął się w pokoju i nie spotykał z przyjaciółmi”, inny „dyskutował dużo
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o tym z rodzicami i bratem” albo „łapał się, że wciąż o tym myśli”. Jeden z ucz-
niów „znalazł się na dnie”, inny „spanikował i wyszedł z imprezy”, inny „poczuł
fizyczny ból”.

Natomiast w grupie kontrolnej pytania wywoływała jakaś konkretna sytua-
cja lub osoba. Uczniów postawiono przed jakimś wyborem (np. wybór liceum,
etyka czy katecheza, rozwód rodziców, wybór sportu) lub wręcz ktoś zadał im
to pytanie (rodzice, babcia, brat, katechetka). Większość uczniów traktowała
pytanie jako problem do rozwiązania i na końcu ich wypracowania zawsze
pojawiała się konkretna odpowiedź na to pytanie. Pytania te były, co prawda,
„w podtekście” filozoficzne, ale to, że znajdowały szybką odpowiedź i wyzna-
czały konkretną zmianę zachowania, niejako przerywało dalszy proces samo
zapytywania. Znalazło to odzwierciedlenie w następujących wypowiedziach:
„Znalazłam już rozwiązanie i zdecydowałam się zostać jednak z Tatą...”; Stwier-
dziłam, że musi istnieć przeznaczenie i to mi dodało otuchy przed wyborem
liceum...”; „To pytanie pomogło mi podjąć decyzję, że zostanę lekarzem...”
„Podjęłam decyzję: koniec, rzucam ten sport...”; „Zaczęłam się wtedy więcej
uśmiechać i przetrwałam do końca roku...”; „Teraz już wiem, że należy pomagać
więcej Babci...”

W grupie P4C nie było tak wyraźnych „rezultatów” zadanych pytań. Zmia-
na była nie zawsze uchwytna i łatwa do opisania. Przeważały stwierdzenia:
„To pytanie nurtuje mnie wciąż...”; „Wciąż szukam odpowiedzi”; „Teraz ciągle
łapię się w różnych sytuacjach i zadaję sobie to samo pytanie...”; „Nie wiem,
coś we mnie się chyba zmieniło, jakoś inaczej spojrzałem na to, co robię...”;
„Po tej całej męce [związanej z pytaniem – przyp. D.D.-M.] poczułem się jakiś
oczyszczony i wyszedłem na deskę...”; „Mimo że to zdarzenie minęło, pytanie
to we mnie wciąż jest...”; „Mam nadzieję, że pod koniec życia znajdę na to
odpowiedź”.

Jak porównać i zinterpretować takie wyniki?

Po wnikliwszej analizie wnioski pozornie pesymistyczne dla Lipmanowskiej
metody dociekań filozoficznych z dziećmi dają bardzo dużo do myślenia. 

Po pierwsze, nasuwa się wniosek natury ogólnej: szesnastolatkowie zadają
sobie ważne, egzystencjalne pytania. Każdy uczeń (z obu grup) opisał jakieś
pytanie, które uważał za istotne, przeanalizował również w określony, właściwy
sobie sposób jego wpływ na swoje życie. To, że pytania te nie padają w szkole,
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choć może być to dla nauczycieli powodem do smutku, w ostatecznym rozra-
chunku stanowi znaczącą wiadomość. Szkoła jest ważnym miejscem stawiania
pytań, lecz mimo najlepszych filozoficznych metod dydaktycznych oraz nauczy-
cielskich chęci, jest tylko miejscem eksperymentowania teoretycznego. Jako
dopełnienie niezbędna okazuje się konfrontacja z tym, co nazywamy własnym
życiem. To weryfikacja życiowa przesądza o edukacyjnym charakterze szkoły.
Wydaje się to pouczające, choć może naszą pedagogiczną dumę i aspiracje wy-
chowawcze trochę ranić. Być może należałoby jednak zarówno nauczycielskie
cele edukacyjne, jak i wpływ wychowawczy szkoły, ponownie określić i częścio-
wo zredefiniować.

Po drugie, grupa P4C do zadania sobie ważnych pytań nie potrzebowała
„sprowokowania” przez konkretną sytuację lub konkretne osoby z zewnątrz.
To wielka wartość, że uczniowie ci mają w sobie samodzielnie wypracowaną
własną, wewnętrzną przestrzeń filozoficzną. Przywołane przykłady pytań po-
kazują, jak głęboko uwewnętrznia się w nich pewna problematyczność w wi-
dzeniu świata, która uaktywnia się samodzielnie w różnorodnych, konkretnych
sytuacjach. Innymi słowy: zajęcia, w których centralną rolę odgrywa pytanie,
uruchamiają u uczniów proces samozapytywania, kształtujący ogólną refleksyj-
ną postawę wobec życia.

Po trzecie, mini-badanie ukazało, że pytania uczniów z grupy P4C są bar-
dziej abstrakcyjne (w tym kontekście: filozoficzne), głębiej przeżywane (dłużej
„dręczą” pytającego) oraz ukierunkowują go na jakiś nowy sposób myślenia.
Kierunek ten nie jest wyraźnie określony, ale ukazuje myślenie jako wewnętrz-
ne działanie. Uruchomiony proces myślenia działa w życiu pytającego, staje się,
jak ujmuje to Jaspers, jakąś formą bycia i „rozjaśniania świata” (Jaspers 1990: 93).

Po czwarte, okazało się, że wymienione przez uczniów ważne dla nich
pytania, pojawiały się już wcześniej na zajęciach P4C. Fakt ten dowodzi, jak
potrzebne są właśnie takie zajęcia! Pytania samodzielnie sformułowane przez
uczniów podczas lekcji pojawiają się samoistnie w „głowach” dzieci, zostają
przedyskutowane i w pewien sposób doświadczone. Uruchamia się proces gru-
powy samozapytywania. To, że potem pytania te niejako indywidualnie „się za-
pomniana”, wcale nie jest porażką filozoficzną P4C, ale jej zwycięstwem. Wydaje
się, że prawdziwemu pytaniu, które przyniesie ze sobą zadziwienie, potrzebny
jest okres głębokiej wewnętrznej integracji, odłożenia niejako do „schowka”,
aby narodziło się ono na nowo i zadziwiło jeszcze raz. Aby pytanie stało się
ważne dla kogoś na poziomie jego własnej egzystencji (a nie tylko w dyskur-
sie dociekań filozoficznych na lekcji), wymaga „zanurzenia” go w codziennym,
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subiektywnym doświadczeniu. Dopiero kontekst, całkowicie zintegrowany z kon-
kretnym życiem ucznia, powoduje, że pytanie naprawdę „zaczyna pytać” i że
staje się przez autora „przeżyte”. Wtedy pojawiają się odpowiednie kryteria,
kontekst oraz uruchamia się cały proces prowadzący do osądu sytuacji. Osąd
sytuacji zaś działa i wpływa na zmianę w myśleniu. Istnieje potrzeba własnej,
subiektywnej przestrzeni na pytanie, własnego dystansu i odległości. Widocznie
samo zapytywanie ma w sobie niejako stopniowalność, gdzie wspólne docieka-
nie filozoficzne tworzy dopiero zaczyn wewnętrznego samozapytywania. Czas,
samotność, bezpośrednia konfrontacja ze światem otwierają na powtórne, bar-
dziej całościowe przeżycie pytania.

I piąta konkluzja: ważne pytania dla uczniów P4C nie znalazły łatwych roz-
wiązań (jak w wypadku, grupy kontrolnej), nie okazały się problemami, które
można jednorazowo rozwiązać. Świadczy to o ich szczególnym znaczeniu i egzy-
stencjalnym charakterze. Pytania „pracują” w uczniach długo, zapominane i przy-
pominane na nowo w zmieniającym się życiu. Wypowiedzi pisemne świadczyły
o tym, że uczniowie niejako niosą te pytania ze sobą, mając świadomość, że nie
znajdą na nie jasnych, ostatecznych odpowiedzi. Ciągle te same pytania, ale nie ta-
kie same pytania.

Reasumując, czyż nie taki właśnie, stosunek do życia, wyrażający się w za-
dawaniu sobie pytań, nazywamy pielęgnowaniem mądrości (philosophia)?
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Celem artykułu jest odsłonięcie wspólnych „rusztowań” – teoretycznych
struktur – opisujących rozumienie filozofii/pedagogiki. Źródłem czynionych
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3 Należy podkreślić zróżnicowany kontekst historyczny powstawania owych tekstów. Husserl
tworzy przede wszystkim przez pierwsze trzy dziesięciolecia XX wieku, tekst Kwaśnicy zaś
powstaje niemal pół wieku później. Istnieją jednak niewątpliwe merytoryczne podobieństwa
obydwu tekstów. Husserl tworzy w opozycji i w odpowiedzi na „zbłąkany racjonalizm pozyty-
wizmu”, Kwaśnica zaś przeciwstawia „pedagogikę drugiego stopnia” rozumowi technicznemu
(instrumentalnemu).

4 Por. A. Ryk. 2011. W poszukiwaniu podstaw pedagogiki humanistycznej. Od fenomenologii
Edmunda Husserla do pedagogiki fenomenologicznej, Oficyna Wydawnicza Impuls, Kraków.

analiz pragnę uczynić dwie monografie3. Pierwsza z nich, mam na myśli hi-
storycznie starszą, Medytacje kartezjańskie Edmunda Husserla była w zamiarze
autora pracą, odsłaniającą najgłębsze pokłady myślenia (o) i (w) filozofii. Była
poszukiwaniem filozoficznego, a dokładniej epistemologicznej arché, rozumia-
nej jako zasada wszystkich zasad. Ostatecznie projekt Husserla nigdy do końca
nie został dopracowany, czy precyzyjnie dookreślony. Jednak jednym z kierun-
ków jakie obrał twórca fenomenologii było przekonanie o teoriopoznawczej
wartości takich kategorii jak: świat życia, świat przeżywany czy ja transcenden-
talne. Postulował on również prowadzenie badań o charakterze ejdetycznym.
Chociaż bezpośrednio nie nawiązywał do hermeneutyki jako stanowiska filozo-
ficznego, to jednak w wielu miejscach jego prac można odnaleźć wątki bliskie
szeroko rozumianemu myśleniu hermeneutycznemu.

Z kolei Kwaśnica, na początku swych analiz, porusza podobny w swej isto-
cie problem, co Husserl. Stawia pytanie o sens wyrażony w senso-twórczych
strukturach stanowiących ramy m.in. dla pedagogiki ogólnej. Według niego per-
spektywę sensotwórczą dla budowania teoretycznego „rusztowania” stanowią
często bardzo zróżnicowane źródła. Są to m.in.: transcendentalizm Kanta oraz
kategorie zawarte w niektórych filozofiach: historyczność (Hegel); aksjologicz-
ność (Nietzsche); subiektywność ponadindywidualna (Husserl); uczasowiona pod-
miotowość indywidualna (Heidegger); podświadomość (Freud); typy działania jako
społeczno-kulturowe formy życia (Habermas); hermeneutyka (Gadamer, Ricoeur);
ontologia i epistemologia fenomenologiczna Sartre’a i Marleau-Ponty’ego; do-
robek hermeneutyków z orientacji postfreudowskiej (Fromm, Marcuse, Adorno,
Horkheimer); twórczość filozofów sensu spod znaku strukturalizmu i semiolo-
gii (Barthes czy Eco). Okazuje się, że zgłębiając dorobek Husserla4, a w szcze-
gólny sposób odwołując się do jego Medytacji kartezjańskich można odnaleźć
wiele wspólnych, a tworzonych przecież niezależnie tropów sensotwórczych
– dla Husserla opisujących „rusztowania” filozofii, dla Kwaśnicy „rusztowania”
pedagogiki. W wyniku przeprowadzonej analizy wyodrębniłem jedenaście ta-
kich miejsc. Oczywiście mój wybór ma charakter subiektywny. Zadziwia jednak
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współbieżność argumentacji zarówno w wymiarze szczegółowym, jak i w wy-
prowadzanych wnioskach o charakterze ogólnym.

Trop pierwszy: konieczność radykalnego ponowienia punktu wyjścia filo-
zofii/pedagogiki. Zarówno dla Husserla, jak i dla Kwaśnicy jest jasne, że dotych-
czasowy sposób uprawiania filozofii/pedagogiki jest niewystarczający. Istnieje
konieczność, a nie tylko potrzeba, postawienia pytań fundamentalnych nie tyle
dla samej nauki, ale również, co do sposobu jej tworzenia. Chodzi o pytanie do-
tyczące tożsamości samej racjonalności. Jeśli bowiem nauka, jako taka, ma po-
siadać sens, nie tylko w jej wymiarze instytucjonalno-społecznym, ale przede
wszystkim w jej wymiarze epistemologicznym, to należy powrócić do pytania
o prawdę jako taką. Mocniej kwestie tę wydaje się stawiać Husserl. Niemniej
jednak dla Husserla – na polu filozofii, dla Kwaśnicy – w pedagogice, należy
na nowo postawić pytanie o sens i tożsamość uprawianych przez nich nauk.
Obydwaj wychodzą od krytyki racjonalności instrumentalnej opartej na prze-
konaniu o dominacji logiki przyczynowo-skutkowej w naukach humanistycznych
i społecznych. Husserl konstatował: „Po trzech stuleciach błyskotliwego rozwo-
ju nauki te [pozytywne – przyp. A.R.] czują się dzisiaj bardzo zahamowane przez
niejasności dotyczące ich własnych podstaw, własnych pojęć i metod. Nie przy-
chodzi im jednak na myśl (...) sięgnąć na powrót do Medytacji kartezjańskich
(Husserl 1982: 5). Kwaśnica zaś na początku swych analiz definiował teoriopo-
znawcze trudności pedagogiki ogólnej w następujący sposób: „Problem w tym,
że dla pedagogiki uosobieniem naukowości jest wciąż empiryzm logiczny. Na
tej drodze utrwala się w refleksji pedagogicznej sposób myślenia o człowieku.
Uwidacznia się to szczególnie w różnych działaniach pedagogiki, gdzie dominu-
je rozum instrumentalny (techniczny)” (Kwaśnica 2007: 9). Dostrzeżenie słabości
dominującego dotychczas myślenia doprowadza obydwu autorów do potrzeby
postawienia nowych zadań na polu filozofii i pedagogiki.

Trop drugi: tożsamość podstawowego celu filozofii/pedagogiki. Husserl wy-
raża owo nowe zadanie w następujący sposób: „Rodzi się zadanie istotnościo-
wego przebadania rozwiniętej konstytucji transcendentalnego ego” (Husserl
1982: 103). Kwaśnica zaś dookreśla: „Idzie więc o to, aby znaleźć takie stano-
wisko poznawcze, które umożliwia rozpatrywanie głębokiej struktury ludzkiego
doświadczenia” (Kwaśnica 2007: 20). W innym miejscu zaś doprecyzowuje:
„podstawowym problemem jest pytanie o struktury sensotwórcze, uobecniania
przez podmiot tego, co obecne – świata otaczających rzeczy oraz podmiotu
samego dla siebie” (Kwaśnica 2007: 24). Obydwaj przenoszą więc akcent episte-
mologicznego punktu wyjścia ze świata zewnętrznego – rozumianego przez
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paradygmatyczną triadę: ontologia, epistemologia, aksjologia – na sam podmiot.
Każdy z nich wyraźnie jednak wskazuje o jaką „część” owego podmiotu chodzi.
Dla Husserla jest to „transcendentalne ego”. Kwaśnicy chodzi zaś o „ludzkie do-
świadczenie”. Obydwaj zaś wskazują, że nie chodzi tylko o jakiś powierzchowny
opis podmiotu z perspektywy jego działania, ale u Husserla o „istotnościowe
przebadanie” a u Kwaśnicy „rozpatrywanie głębokiej struktury” doświadczenia,
którego niejako częścią jest sam podmiot. W związku z tym pojawia się pytanie
jak należy/można ów doświadczający podmiot rozumieć.

Trop trzeci: rozumienie tożsamości podmiotu. Wyraża się w przekonaniu
o istnieniu dualistycznej struktury ludzkiego „ja”. Jedno „ja” ma charakter nie-
jako zewnętrzny i jest rodzajem „ja” zaangażowanego w świat doświadczany
na drodze poznania zmysłowego. Drugie „ja” to rodzaj „ja” wewnętrznego
ukierunkowanego na odsłanianie struktur sensotwórczych. Owo stałe napięcie
między „ja” zewnętrznym i „ja” wewnętrznym odzwierciedla również jakiś in-
dywidualny dramat człowieka, zarówno ten w wymiarze epistemologicznym,
jak i ten w wymiarze egzystencjalnym. Owo przechodzenie z jednego „ja” do
drugiego, jest rodzajem działania o charakterze hermeneutycznym. Z takiego
rozumienia tożsamości podmiotu rodzi się trop czwarty.

Trop czwarty: tożsamość zadania filozofii/pedagogiki. „Najwyższą, dającą
się pomyśleć formą racjonalności (zrozumiałości) jest akt wydobywania włas-
nych zasobów podmiotu, tj. realizujących się w danym podmiocie wszelkich
konstytucji, rozumianych jako uniwersum czystych, ejdetycznych możliwości
(Husserl 1982: 124–125). Kwaśnica podąża podobnym tropem konstatując:
„ostatecznie więc podejmując te pytania stajemy zawsze przed tym samym za-
daniem: przed próbą rozumienia siebie samych, wymagającym wykraczania poza
bezpośrednio jawny sens własnej zrozumiałości świata” (Kwaśnica 2007: 155).
Okazuje się więc, iż budowanie teorii naukowej, jest tak naprawdę próbą zro-
zumienia najpierw własnej tożsamości i własnych zasobów przedrozumienia
świata jako takiego. Centralną kategorią takiej aktywności staje się wymiar sen-
su racjonalności jako takiej.

Trop piąty: tożsamość racjonalności. Pytanie o racjonalność jest pytaniem
tak starym jak sama filozofia. Odpowiedzi, jak wiemy z licznych prac na ten
temat, były skrajnie różne. Od absolutyzowania jej roli do podważania, czy
wręcz odrzucania jej znaczenia w procesie poznania. „Racjonalność jako histo-
rycznie, kulturowo i społecznie uwarunkowana głęboka struktura ludzkiego do-
świadczenia, czyli struktura, która określa przestrzeń (ramy, możliwy horyzont)
i wewnętrzną logikę doświadczenia (rozumienia, doznawania i usensawiania)
świata” (Kwaśnica 2007: 20). W podobnym kierunku podążają analizy Husserla,
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kiedy stwierdza: „Rozum jest uniwersalną formą istotowo charakteryzującą
struktury transcendentalnej subiektywności w ogóle. Rozum odsyła do możli-
wości potwierdzenia, a te wreszcie do unaocznienia i dysponowania czymś ja-
ko oczywistym” (Husserl 1982: 81). U obydwu autorów ratio jawi się jako rodzaj
struktury/formy odsłaniającej ukryty, głęboki sens doświadczania/przeżywania/
poznawania rzeczywistości. Ratio więc, jawi się jako rodzaj wewnętrznej dyspo-
zycji podmiotu roz-poznawania prawdy rozumianej jako przeświadczenie/feno-
men/sens oczywistości tego, co i jak istnieje/jest obecne/jest dane.

Trop szósty: przedrozumienie, świat otaczający człowieka. Owa dyspo-
zycja, o której była mowa w poprzedzajacym „tropie” nie ma jednak charakteru
czysto formalnego, nie jest rodzajem wewnętrznej duchowej siły, która być mo-
że ma charakter wrodzony. Jest uwarunkowana, mówiąc najogólniej, światem
życia podmiotu doświadczającego/przeżywającego/poznającego: „Pytanie: co
ogranicza możliwą widzialność świata jako takiego? Są to struktury sensotwór-
cze, składające się na tzw. przedrozumienie – świat otaczający (rzeczy, inni
ludzie) oraz podmiot jakim jest sam dla siebie (Kwaśnica 2007: 23–24). Dla
Husserla zaś „świat otaczający, świat życia człowieka dany jest z konieczności
jako coś, co stanowi bytowy horyzont, który można odsłonić wychodząc od te-
go, co pierwotnie ukonstytuowane” (Husserl 1982: 200). Następuje więc w obu
przypadkach przekonanie o zdolnościach poznawczych, jako swoistej idei wro-
dzonej w samą naturę człowieka. Człowiek, choć z pewnością w jakimś stopniu
ową naturę przerasta, to jednak w sposób bezwzględny jest jej częścią. Jest
ograniczony w swoich poznawczych poczynaniach podobnie jak inne stworze-
nia. Dodatkowo, człowiek jako twórca świata kultury, wyznacza często obowią-
zujące paradygmaty, tropy, ścieżki rozumienia i interpretowania rzeczywistości.
Podmiot poznający nie jest oderwany od tego co jest, zarówno nim samym,
jak i tego jaka jest tożsamość świata, który go bezpośredni i pośrednio otacza.
Owa sfera przedrozumienia rozciąga sie niemal w nieskończoność, bo wybiega
również poza to, co jesteśmy sobie w stanie uświadomić, a co może potencjal-
nie stać się treścią naszej świadomości.

Trop siódmy: elementy struktury sensotwórczej. Ślad ten podąża dalej od-
słaniając podstawowe wymiary warunkujące sensotwórczość. Dla Kwaśnicy są
to: „Język, działanie, kultura, społeczeństwo, [które] wchodzą w skład struk-
tury sensu, poprzez którą świat jest dostępny naszemu poznaniu” (Kwaśnica
2007: 8). Dla Husserla zaś: „Język współokreśla ideę prawdy naukowej jako
orzekane sądy o stanie rzeczy” (Husserl 1982: 16). I dalej: „Istnienie świata jako
oczywistość przejawia się w życiu codziennych działań oraz ciągu nieprzerwa-



TROPY FENOMENOLOGII HUSSERLA W „PEDAGOGICE DRUGIEGO STOPNIA”... 323

nych doświadczeń” (tamże: 23). Gdzie indziej zaś dopowiada: „Kultura jest do-
stępna wyłącznie w pewnej odmianie aktów doświadczania obcego podmiotu,
w pewnego rodzaju wczuciu w ludzi, którzy w tej kulturze żyją” (tamże: 202).
W tym tropie następuje dookreślenie tego, co wchodzi niejako w skład całej
rzeczywistości przedrozumienia, które jest częścią zarówno tego, co dla pozna-
jącego podmiotu wewnętrzne, jak i tego, co jest dla niego zewnętrzne lub co
posiada walor zewnętrzności.

Trop ósmy: krytyka jako pytanie o sens samoprezentującej się rzeczy-
wistości. Dla Husserla: „czysty opis fenomenologiczny jest powołany do tego,
by stanowić podwaliny radykalnej i uniwersalnej krytyki” (tamże: 51). Według
Kwaśnicy zaś: „pyta o możliwości uprawiania pedagogiki ogólnej jako krytyki
pedagogicznego rozumu, krytyki uwarunkowań, krytyki będącej poszukiwaniem
uwarunkowań myślenia pedagogicznego” (Kwaśnica 2007: 7). Dochodzimy
w tym tropie do próby udzielenia fundamentalnych odpowiedzi o naturę i toż-
samość zarówno samej filozofii, jak i pedagogiki. Dla obydwu autorów jest ona
rodzajem krytyki, która pyta, a może lepiej, która stawia pytania o warunki
i możliwości poznania w – przypadku filozofii i wychowania – w przypadku
pedagogiki. Można by w tym miejscu postawić zarzut dotyczący jednostron-
ności takiego ujęcia problemu, sprowadzający naukę w obu przypadkach do ro-
li jakiegoś „arbitra”, „obserwatora”, który sam nie chcąc wziąć udziału w grze
pragnie mieć głos decydujący czy rozstrzygający, co do osądu czy opinii na
temat tego, co staje się treścią a zarazem formą samej nauki. Ale czy rzeczy-
wiście tak jest?

Trop dziewiąty: możliwość przełamania opozycji podmiot – przedmiot. Za-
równo według Husserla, jak i Kwaśnicy spór o tzw. paradygmat, czy paradygma-
tyczność nauki jest sporem nierozwiązywalnym: „pytania tzw. drugiego stopnia,
istnieją poza sporem o paradygmaty (źródłem pytań jest właściwe całej ontolo-
gii rozumienie obiektywności jako realności podmiotowo-przedmiotowej: pyta-
nia transcendentalne dotyczące świata i jego ontycznej zawartości/sensu. Pytania
o noetyczno-noematyczną strukturę racjonalności” (por. tamże: 153–154). „Po-
znawany przedmiot w każdym momencie świadomościowego życia jest wskaź-
nikiem odpowiadającej mu zgodnie z jego sensem noetycznej, podmiotowej
intencjonalności” (Husserl 1982: 67). Przedmioty istnieją dla mnie i są dla mnie
tym, czym są, jedynie dzięki czystej i możliwej świadomości (tamże: 93).
Konstatując powyższe wypowiedzi, wydaje się, że klasycznie rozumiana prawda,
w tej perspektywie, przestaje być w całej swej pełni rozpoznawalna. Co ważne
nie traci mocy swego istnienia, ale problematyzuje się możliwość jej poznania.
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Być może, otwiera się możliwość jej doświadczania i przeżywania. Doświadczyć,
by przeżyć – przeżyć, by zrozumieć.

Trop dziesiąty: „pedagogika drugiego stopnia” jako rodzaj hermeneutycz-
nego komentarza pedagogiki paradygmatycznej. „Każdy akt przeniknięcia ro-
zumieniem w sferę wewnętrzności innego skutkuje jako akt otwierający pole
nowych asocjacji i nowych możliwości rozumienia i odwrotnie. Każdy akt ro-
zumienia odsłania moją wewnętrzność” (tamże: 179). „Punktem wyjścia byłaby
bezpośrednia wiedza o wychowaniu w dzianiu się samego wychowania, w wy-
powiadanych poglądach i jego instytucjonalnej organizacji. Nie zastępuje „peda-
gogiki pierwszego stopnia” (paradygmatycznej), ale staje się jej hermeneutycz-
nym komentarzem, odsłanianiem sensu bądź bezsensu jednego bądź drugiego
stanowiska, staje się swoistą samowiedzą paradygmatycznej wiedzy” (Kwaśni-
ca 2007: 156). Samo poznanie staje się już niewystarczające. Zakładało ono bo-
wiem statyczny, nieruchomy obraz relacji podmiot – przedmiot poznania. Był
ten, kto poznawał i było to, co było poznawane. Był rozumny podmiot, który
roz-poznawał to, co jest mniej lub całkowicie nie-rozumne. Okazuje się jednak,
że przypisywanie kategorii rozumności bądź jej braku, zarówno samemu pod-
miotowi jak i temu co poznawane, bardzo często posiadało i dalej posiada wiele
słabości. Człowiek jest istotą rozumną to prawda, ale często w ograniczonym
zakresie. To stwierdzenie ma raczej wymiar ontyczny, strukturalny, aprioryczny.
Podobnie rzecz się ma z tym, co poznawane. Okazuje się bowiem, że rzeczy-
wistość jest zróżnicowana i niejednorodna. Niemal za każdym razem jawi nam
się ona w nieco w innym kontekście i świetle. Moc rozumu tkwi więc zarówno
w samym podmiocie, ale również w tym, co ów podmiot poznaje w naturze
poznawanych przedmiotów oraz w tożsamości świata otaczającego.

Trop jedenasty: pedagogika sensu jako metateoria pedagogiki ogólnej. Po-
znanie jako podstawowe tworzywo zarówno dla filozofii, jak i dla pedagogiki,
dla nauki jako takiej w ogóle, przyjmuje naturę kolistą. Staje się rodzajem ro-
zumienia osadzonego w jakimś przed-rozumieniu a zarazem współ-rozumieniu
(kontekst hermeneutyczny). Za każdym bowiem razem, to co poznawane, jest
jakoś doświadczane, tzn. zakorzeniane we własnym świecie przeżywanym sta-
nowiącym rdzeń owego przed-rozumienia. Ale także, każde doświadczenie
o charakterze zewnętrznym, jest równocześnie doświadczeniem o charakterze
wewnętrznym. W tym właśnie momencie rodzi się rodzaj „doświadczeniowego”
przeżycia, a w konsekwencji przeżywania danego nam świata, danej prawdy.
Ów akt prowadzi w rezultacie nie tylko do rozumienia tego, co poznawane, ale
również do rozumienia tego, „kto” i poprzez „co” poznaje. „Wspólnota współ-
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istniejących podmiotów konstytuuje jeden i ten sam świat. W nim pojawiają
się wszystkie Ja, ale już z nadanym im – przez ową wspólnotę sensem” (Husserl
1982: 157). „Praktyczność uzyskanej wiedzy ma charakter nie techniczny a ko-
munikacyjny, jest skierowana do kogoś innego, prowadzi do rzeczywistego
dialogu, poszukującego sensu ludzkiej egzystencji. Staje się podstawą metateo-
retyczną dla pedagogiki ogólnej” (Kwaśnica 2007: 159). 

Owo poznawanie jako doświadczanie, przeżywanie, a w końcu rozumie-
nie tego, co zewnętrzne, będące zarazem tym co wewnętrzne, nie pozostaje
tylko i wyłącznie moją własnością. Czas i przestrzeń łączą podmioty jako
współ-poznające, współ-doświadczające, współ-przeżywające i współ-rozumie-
jące a w konsekwencji współ-tworzące. Konstytuuje się nowy rodzaj świata
wypływający z powyższych kategorii będących zarazem rodzajami ludzkiej
aktywności. Ów świat „wewnętrzności” i „zewnętrzności” zarazem nazywamy
światem ludzkiej kultury. 

Prezentacja podstawowych rekapitulacji odczytania „pedagogiki drugiego
stopnia” w kontekście wybranych idei fenomenologicznych wyglądałyby więc
następująco:

1. postawienie/ponowienie pytania dotyczącego tożsamości obowiązują-
cych paradygmatów w filozofii/pedagogice; 2. wyznaczenie nowych zadań dla
filozofii/pedagogiki; 3. przyjęcie nowych założeń epistemologicznych w filozo-
fii/pedagogice (bezpośrednia wiedza o świecie/o wychowaniu); 4. krytyka do-
tychczasowych sposobów rozumienia racjonalności filozoficznej/pedagogicznej
(opozycji podmiot – przedmiot); 5. odsłonięcie oczywistości poprzez konsty-
tuowanie transcendentalnej podmiotowości/głębokiej struktury „ja”; 6. kon-
tekstualność/horyzontalność poznania w filozofii/pedagogice; 7. próba ujęcia
filozofii/pedagogiki jako dyscypliny odsłaniającej podstawowe struktury sensu;
8. wspólnota filozofów/pedagogów konstytuująca sens i przez ów sens konsty-
tuowana.

Powracając do postawionego w tytule tematu: tropy fenomenologii Husser-
la w „pedagogice drugiego stopnia” rozumianej jako hermeneutyka pedagogiki
paradygmatycznej należy podkreślić, iż podstawowa linia argumentacji zarówno
Husserla, jak i Kwaśnicy przebiega w ślad za pytaniem o poznanie. Ten problem
warunkuje kolejne pytania dotyczące tożsamości nauki jako takiej. W przypad-
ku prowadzonych w tym miejscu analiz odsłonięta została tożsamość pedago-
giki rozumianej jako „pedagogika drugiego stopnia”. Polemizowałbym z tak
dobraną nazwą („pedagogika drugiego stopnia”) nie kwestionując wartości sa-
mego ujęcia, samej idei i roli jaką może, a przecież już odgrywa w wielu
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5 Por. np. monografia: L. Witkowski. 2013. Przełom dwoistości w pedagogice polskiej. Historia,
teoria, krytyka, Oficyna Wydawnicza Impuls, Kraków, którą zaliczyłbym do prac badawczych
realizowanych właśnie w duchu „pedagogiki drugiego stopnia”, a odsłaniających struktury senso-
twórcze i aktualizujących historyczny dorobek polskiej myśli pedagogicznej.

prowadzonych analizach w polskiej pedagogice5. Otóż wydaje mi się, że tak
sformułowana nazwa może sugerować jakiś rodzaj stopniowalności, hierar-
chiczności, wynikalności, przyczynowości, następowalności, a może i zastępo-
walności jednej pedagogiki przez kolejną. Sądzę, iż rdzeniem owego ujęcia jest
przekonanie o potrzebie prowadzenia badań w duchu bezzałożeniowości,
o potrzebie odsłaniania, jak to wiele razy już było powiedziane powyżej, struk-
tur sensotwórczych w myśleniu (o) i (w) pedagogice jako nauce. Być może lep-
szą nazwą dla takiego właśnie sposobu uprawiania pedagogiki byłaby przyjęta
w dyskursie naukowym nazwa metapedagogiki – rozumianej jako odsłanianie
sensotwórczych struktur pedagogik paradygmatycznych i pozaparadygmatycz-
nych w sensie zaprezentowanym przez T. Kuhna (1966, 1968, 1985), a doty-
czącym rozumienia paradygmatu i jego roli w kształtowaniu tożsamości nauki,
w tym pedagogiki.
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13 grudnia 2014 roku w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Jagiellońskie-
go odbyło się posiedzenie Zespołu Pedagogiki Ogólnej (dalej: ZPO) działającego
przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN. Przewodniczyła mu dr hab. Krystyna
Ablewicz, prof. UJ. Skład zespołu stanowiło trzynastu badaczy zajmujących się
problematyką z zakresu pedagogiki ogólnej (dalej: PO) z różnych ośrodków aka-
demickich w Polsce: dr hab. Krystyna Ablewicz, prof. UJ (UJ, Kraków); dr hab.
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Teresa Hejnicka-Bezwińska, prof. UKW (UKW, Bydgoszcz); prof. dr hab. Stanisław
Palka (UJ, Kraków); prof. dr hab. Wanda Dróżka (UK, Kielce); prof. dr hab. Janina
Kostkiewicz (UJ, Kraków); dr hab. Roman Leppert, prof. UKW (UKW, Bydgoszcz);
ks. dr hab. Dariusz Stępkowski, prof. UKSW (UKSW, Warszawa); dr hab. Ireneusz
Kawecki, prof. UP (UP, Kraków); dr hab. Andrzej Ryk, prof. UP (UP, Kraków);
dr hab. Katarzyna Wrońska (UJ, Kraków); dr hab. Jan Rutkowski (UW, Warszawa);
dr Małgorzata Przanowska (UW, Warszawa); dr Tomasz Leś (sekretarz ZPO, UJ,
Kraków); prof. dr hab. Roman Schulz – głos w dyskusji (przesłany w formie
pisemnej wypowiedzi).

Celem spotkania była próba zidentyfikowania stanu PO i ZPO w aspekcie:
1. historycznym, tj. genezy i historii kształtowania się ZPO i PO jako dyscypliny

naukowej;
2. teraźniejszym, tj. aktualnego statusu ZPO i PO w kontekście jej tożsamości

oraz relacji do pozostałych subdyscyplin pedagogiki i innych dziedzin nauki
(szczególnie filozofii wychowania);

3. przyszłym, tj. zadań stojących przed ZPO i przedstawicielami omawianej
subdyscypliny.

Organizatorka (K. Ablewicz) i uczestnicy spotkania, świadomi wagi i złożo-
ności podejmowanej problematyki, założyli, że to posiedzenie stanowić będzie
tylko wstęp do kolejnych, pogłębionych analiz inicjowanych przez ZPO.

Założone cele realizowane były w dwóch formułach: 
a) wystąpień z referatem dotyczących w szczególności problematyki wska-

zanej w punkcie pierwszym (1). Głos zabrali: Teresa Hejnicka-Bezwińska,
Stanisław Palka; po wystąpieniach odbyła się dyskusja dotycząca wybra-
nych zagadnień;

b) dyskusji „okrągłego stołu”, zorganizowanej wokół tematyki zapowiedzianej
w punkcie drugim (2) i trzecim (3).

W ramach wystąpień z referatem, przedstawiony została geneza i ewolucja
PO oraz zarys historii podejmowanych zagadnień przez ZPO. Świadkowie po-
wstawania, ale i współtwórcy omawianej subdyscypliny (T. Hejnicka-Bezwińska
i S. Palka), odwoływali się zarówno do źródeł historycznych, jak i własnych
doświadczeń.

Profesor Hejnicka-Bezwińska dostrzegła istotną zmianę pokoleniową wśród
pedagogów ogólnych, jednocześnie podkreśliła fakt kontynuacji klasycznych prob-
lemów tej dyscypliny (fakt ten potwierdził również S. Palka). Zagadnienia PO
ogniskują się wokół czterech obszarów: filozoficznego, teoretycznego, metodo-
logicznego i historycznego. W każdym z nich podejmowane są badania, jednak,
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co podkreślała Hejnicka-Bezwińska, problematyka historyczna nie jest w wy-
starczającym stopniu podejmowana. Podstawowym zadaniem, jaki w wystąpie-
niu postawiła przed sobą wspomniana pedagog, była rekonstrukcja kontekstu
ukształtowania ZPO. Zgodnie z relacją autorki wystąpienia, Zespół powstał po
transformacji ustrojowej, w roku 1995. Do jego zaistnienia w nowej sytuacji
społeczno-politycznej w istotny sposób przyczyniły się m.in. wydane wcześniej
następujące publikacje:
1. Kwaśnica R. 1987. Dwie racjonalności. Od filozofii sensu ku pedagogice ogólnej,

IKN ODN, Wrocław;
2. Palka S. 1989. Teoria pedagogiczna a praktyczne doświadczenie nauczycieli, WSiP,

Warszawa;
3. Hejnicka-Bezwińska T. 1989. W poszukiwaniu tożsamości pedagogiki. Świado-

mość teoretyczno-metodologiczna współczesnej pedagogiki polskiej (geneza i stan),
WSP, Bydgoszcz;

4. Folkierska A. 1990. Pytanie o pedagogikę. Wyd. UW, Warszawa;
5. Kwieciński Z. red. Nieobecne dyskursy. Wyd. UMK, Toruń (seria wydawnicza od

1991 roku);
6. Rutkowiak J. red. 1992. Pytanie – dialog – wychowanie, PWN, Warszawa;
7. Kwieciński Z. 1992. Socjopatologia edukacji, IRWiR PAN, Warszawa;
8. Śliwerski B. red. 1992. Edukacja alternatywna. Dylematy teorii i praktyki, Oficyna

Wydawnicza Impuls, Kraków;
9. Wołoszyn S. 1992. Nauki o wychowaniu w Polsce w XX wieku. Próba zarysu

encyklopedycznego, Wyd. IBE, Warszawa.

Publikacje te wskazywały na istotne zagadnienia dla ówczesnej PO, do tam-
tej pory rzadko i inaczej podejmowanych na jej gruncie, jak również na no-
we kategorie pojęciowe, które mogłyby stanowić przedmiot przyszłych badań.
Innymi czynnikami ważnymi dla powstania ZPO, było wydarzenie I Zjazdu Pe-
dagogicznego w 1993 roku (Ewolucja tożsamości pedagogiki); wybór w 1993 roku
nowego przewodniczącego KNP PAN (prof. Tadeusz Lewowicki); przygotowanie
w 1994 roku przez członków KNP PAN ekspertyz dotyczących diagnozy stanu
pedagogiki autorstwa S. Palki (Palka 1995), T. Lewowickiego (Lewowicki 1995)
oraz R. Schulza (Schulz 1995). Ostatecznie ZPO powołano w 1995 roku, na
konferencji, której organizację powierzono Katedrze Pedagogiki Ogólnej WSP
w Bydgoszczy (od 1993 roku szefem Katedry była Hejnicka-Bezwińska). Jako
możliwy powód wyboru miejsca autorka wystąpienia podaje fakt powołania na
tej uczelni pierwszej (po roku 1989) Katedry Pedagogiki Ogólnej, a także wy-
danie na tej uczelni książki pod redakcją Stefana Sarnowskiego Krytyka rozumu
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pedagogicznego (Sarnowski 1993) oraz zorganizowanie konferencji Racjonalność
pedagogiki, stanowiącej odpowiedź na publikację Sarnowskiego. Wspomniana kon-
ferencja zakończyła się sformułowaniem zasad funkcjonowania ZPO (autorstwa
R. Schulza), w których m.in. podkreślano potrzebę opracowania podręcznika
z zakresu pedagogiki ogólnej oraz organizacji kolejnych konferencji w ośrod-
kach mających doświadczenie i dorobek w uprawiania pedagogiki ogólnej (Schulz
1995: 323–324).

Na zakończenie wystąpienia Hejnicka-Bezwińska zwróciła uwagę na zmia-
nę pokoleniową w środowisku zajmującym się pedagogiką ogólną i wyraziła na-
dzieję na dalszy rozwój zarówno samego ZPO, jak i PO jako dziedziny wiedzy
(na marginesie: uznała przy tym, że PO jest dobrze reprezentowana w Instytu-
cie Pedagogiki Uniwersytetu Jagiellońskiego!).

Wystąpienie S. Palki dotyczyło przede wszystkim problemu ewolucji za-
gadnień podejmowanych w ramach PO oraz diagnozy wybranych, istotnych
w kontekście innych nauk społecznych i humanistycznych problemów tej dys-
cypliny. Odwołując się do swoich, przeprowadzonych w latach 1994 i 2003 ba-
dań, dotyczących sposobów uprawiania PO, autor wystąpienia stwierdził, że nie
doszło do wyraźnych zmian w wyborze pól eksploracji. Zarówno na początku
lat 90. i po roku 2000 najczęściej podejmowane tematy wiązały się m.in.
z problematyką ontologii, epistemologii i antropologii pedagogicznej, filozoficz-
nych podstaw pedagogiki, teleologii wychowania, istoty i prawidłowości procesów
wychowawczych, metodologii pedagogiki i metodologii badań pedagogicznych.
Wśród niewielu nowych zagadnień autor odnotował: problem tożsamości pe-
dagogiki, jej relacji w stosunku do innych nauk oraz szeroko pojęta edukacja.
Do najważniejszych problemów stojących przed PO Palka zaliczył: kwestię toż-
samości pedagogiki (pedagogika jako nauka), relacje do innych subdyscyplin pe-
dagogicznych, relację pedagogiki do praktyki działania pedagogicznego oraz
sposób, w jaki PO ma reprezentować pedagogikę w strukturze innych dyscyp-
lin naukowych (m. in. psychologia, socjologia, filozofia). Autor wystąpienia pod-
kreślił również wagę związków omawianej subdyscypliny z dydaktyką ogólną
(która w wymiarze historycznym powstała dwa wieki przed pedagogiką (w sie-
demnastym wieku). Kończąc wypowiedź, Palka wyraził pogląd, że PO jest współ-
cześnie zmarginalizowana, bowiem niewielu badaczy traktuje ją jako źródło
wiedzy do własnych badań. Fakt ten wynikać może z tego, że jest ona albo
niepotrzebna, albo potrzebna, lecz niewystarczająco eksponowana (autor skła-
nia się ku drugiej opcji). Sprawa ta, w opinii autora wypowiedzi, wymaga rze-
telnej diagnozy.
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W dyskusji po wystąpieniach, uczestnicy posiedzenia, zwracali uwagę na:
ważną rolę PO w kształtowaniu świadomości pedagogicznej (W. Dróżka, D. Stęp-
kowski); bezzasadność często występującej redukcji pojęcia „wychowania” do
„edukacji” (Dróżka); brak w zakresie wykorzystywania ustaleń formułowanych
przez pedagogów ogólnych w ramach innych subdyscyplin pedagogicznych (za-
miast tego korzysta się z politologii, psychologii i socjologii); brak „identyfiko-
wanych treści substancjalnych”, które mogłyby być przekazywane nauczycielom
w ramach kształcenia pedagogicznego; zbyt duże obciążenie pedagogów aka-
demickich dydaktyką, (I. Kawecki). Podkreślano również znaczenie badań histo-
rycznych w pedagogice (A. Ryk, R. Leppert) i ich obecności np. w pedagogice
filozoficznej i historycznej (K. Wrońska) oraz rolę tomizmu w PO (J. Kostkiewicz).

Druga część posiedzenia realizowana była w formule ściśle dyskusyjnej, któ-
rej moderatorem była K. Ablewicz. Zgodnie z planem, ramy dyskusji wyznaczały
następujące kwestie: 
I. Współczesny status PO (tożsamość, język, metodologia badań);
II. Zadania innowacyjne w PO (w kontekście jej statusu naukowego oraz relacji

z innymi dyscyplinami naukowymi, subdyscyplinami pedagogiki i polityką
oświatową);

III. Przyszłe zadania stojące przed ZPO.

Dyskusję rozpoczął, odczytany przez K. Ablewicz, głos Romana Schulza.
Autor wypowiedzi sformułował uwagi dotyczące: a) zadań PO i odpowiadają-
cych im typów aktywności intelektualnej; b) kategorii ogólności w omawia-
nej dziedzinie; c) pozycji i roli pedagoga ogólnego. Wśród zadań, wymienia po
pierwsze, te związane z obszarem samowiedzy pedagogicznej, m.in. z tożsa-
mością pedagogiki, jej statusem naukowym, językiem, przedmiotem badań. Za
istotny problem uznaje również rozumienie pojęcia ogólności (jako definicyjną
cechę PO). Po drugie, zadania rozwojowe i twórcze. Autor zalicza tu rozwija-
nie filozofii wychowania oraz światopoglądowych podstaw wychowania, za-
równo jako aplikacji (lub rekonstrukcji) pedagogicznych implikacji ideologii
społecznych lub politycznych, jak i poszukiwań i budowy przez pedagogów
uzasadnień teoretycznych dla idei i praktyk edukacyjnych. Po trzecie, zadania
o charakterze badawczym, tj. ewidencjonowania, opisu, analizy, systematyzacji,
oceny, interpretacji dorobku myśli pedagogicznej przeszłości lub współczes-
ności. Po czwarte, zadania popularyzatorskie i aplikacyjne, m.in. udostępnia-
nie, propagowanie i promocja myśli filozoficznej, społecznej i pedagogicznej
w środowisku zawodowym pedagogów. Na koniec, Schulz w przygotowanym
wystąpieniu wymienia zadania dydaktyczne, rozumiane jako modelowanie PO,
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jako przedmiotu nauczania akademickiego. Chodzi tu przede wszystkim o prze-
kazywanie podstawowych elementów dorobku myśli pedagogicznej, co jest
istotnym etapem w procesie socjalizacji naukowej. Odnosząc się do problemu
ogólności, autor stawia tezę, że dyskusja na ten temat, wbrew pozorom, nie jest
jałowa, a dotyczy problemu statusu naukowego pedagogiki jako nauki. Wspo-
mnianą kategorię, jako dystynktywną cechę pedagogiki, można odnieść do pię-
ciu wymiarów: pozycji i roli pedagoga ogólnego, jako podmiotu aktywności
intelektualnej; do własności przedmiotu, który stanowi obiekt zainteresowań
PO; do rodzaju pytań stawianych przez pedagogów ogólnych; do sposobu roz-
strzygania tych pytań; do własności rezultatów, efektów, uzyskiwanych w ra-
mach pedagogiki ogólnej. Ostatnia część wypowiedzi Schulza dotyczy pozycji
i roli pedagoga ogólnego. Autor skłania się ku stanowisku, że pedagog ogólny
usytuowany jest poza (standardowo pojmowaną) pedagogiką i dotyczy obszaru
pogranicza: społeczeństwo – edukacja – pedagogika). Funkcja taka związana jest
zatem nie tylko z diagnozą i objaśnianiem dziedziny edukacji, ale i uprawiania
dyskursu światopoglądowego, wartościowania, modelowania praktyki edukacyj-
nej, propagowania nowych idei. W ten sposób rozumiana dziedzina aktywności
poznawczej może być wyrażona bardziej adekwatnie w postaci określeń, takich
jak m.in.: „myśl pedagogiczna”, „filozofia wychowania”, „pedagogika filozoficz-
na” czy „aksjologia wychowania”.

Zabierając głos – już we własnym imieniu – K. Ablewicz zwróciła uwagę na:
• duże zróżnicowanie sposobów uprawiania subdyscyplin pedagogicznych,

a w szczególności na różnorakie źródła wykorzystywanych w ich ramach
założeń antropologicznych. 

• potrzebę diagnozy obecnego stanu rzeczy w tym zakresie (a też obecności
problematyki PO w subdyscyplinach) oraz rozpoznanie samoświadomości
„ogólnopedagogicznej” samych pedagogów. To mogłoby być wyzwaniem
badawczym dla ZPO; 

• potrzebę opisania metod pracy badawczej charakterystycznych dla pracy
pedagoga ogólnego (np. badania fenomenologiczne, analityczne, studia her-
meneutyczne, czy kategorialna analiza porównawcza) 

• potrzebę organizacji warsztatów na ten temat w ramach ZPO (postulat
I. Kaweckiego). Potwierdzając słowa R. Schulza, autorka przyznała ważną
rolę badaniom semantycznym (tj. nad językiem pedagogiki).

Jako praktyczną trudność, która może powodować małe zainteresowanie PO
ze strony studentów i przedstawicieli innych dziedzin pedagogiki autorka wy-
różniła sposób pisania podręczników do PO, który niejednokrotnie pisany jest
relatywnie trudnym językiem.
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Teresa Hejnicka-Bezwińska i S. Palka nawiązali do kwestii relacji pedago-
giki i polityki i roli PO w jej (relacji) kształtowaniu. Stanisław Palka podkreślił po-
trzebę ewentualnego powrotu (reaktywacji lub odnowy) na gruncie pedagogiki
do rozważań z zakresu polityki oświatowej i ekonomiki oświaty. Do problemu
marginalizacji pedagogiki w politycznym dyskursie o edukacji odniosła się re-
daktor naukowa książki Pedagogika ogólna. Tradycja – teraźniejszość – nowe wyzwa-
nia... (1995). Problemem jest to, że głos pedagogów nie jest obecny, a jeśli się
pojawia, to z reguły nie jest brany pod uwagę. Należy zatem spopularyzować
wiedzę pedagogiczną w politycznym dyskursie o edukacji. Tym samym, autorzy
obydwu głosów wskazali na ważną rolę PO w racjonalizacji dyskursu na styku
polityki i edukacji.

Stanisław Palka odniósł się również do kwestii utraty kontaktu PO z inny-
mi subdyscyplinami (m.in. dydaktyką ogólną, pedagogiką społeczną i andrago-
giką). Należy poszerzyć pola współpracy z przedstawicielami tych subdyscyplin
(m.in. z autorami podręczników), szczególnie uwzględniając ich potrzeby doty-
czące wiedzy z zakresu PO. Jednocześnie PO powinna być otwarta na pojawia-
jące się nowe dane z zakresu tych subdyscyplin.

Małgorzata Przanowska postawiła tezę o ścisłych związkach PO z filozofią
wychowania. Związki te mają charakter symetryczny, tj. tak jak PO potrzebuje
filozofii wychowania, tak i filozofia wychowania – pedagogiki ogólnej. Autorka
dodała, że filozofowie wychowania dokonują analizy problemów związanych
z edukacją często bez odwołania się do wiedzy z zakresu PO, na gruncie któ-
rej nierzadko część z tych zagadnień była lub jest rozważana (stanowi to jedno-
cześnie przykład marginalizacji pedagogiki).

Stanowisko o ścisłych związkach PO z filozofią wychowania przyjmuje rów-
nież J. Rutkowski. Podobnie jak K. Ablewicz, uznaje rekonstrukcję założeń an-
tropologicznych w odniesieniu do koncepcji pedagogicznych za ważną funkcję
pedagogiki ogólnej. Filozofia może pomóc również w odpowiedzi na pytanie
o rozumienie podstawowych pojęć PO, m.in. uniwersalności i ogólności. Zna-
czącą rolę filozofii w pedagogice podkreślił również A. Ryk, który przestrzegł
jednocześnie przez traktowaniem PO jedynie jako miejsca aplikacji idei filozo-
ficznych. Taki sposób uprawiania PO należy odróżnić od metapedagogiki, jako
wolnej od systemów normatywnych (pogląd ten stanowi przywołanie analiz
K. Sośnickiego dotyczących pedagogiki filozoficznej. Odrębność PO w stosunku
do filozofii wychowania/edukacji podkreśliła z kolei K. Wrońska, wskazując iż
ogólność pedagogiki jest wypracowywana tylko w części w oparciu o filozoficzną
refleksję. W zasięgu patrzenia PO znajduje się cały pedagogiczny korpus badań
empirycznych i dbałość o syntezę wiedzy pedagogicznej. Filozofia wychowania/
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edukacji takiego zainteresowania badaniami empirycznymi wprost nie prezen-
tuje. Sytuując się na pograniczu filozofii i pedagogiki uprawia refleksję o wy-
chowaniu czy edukacji zgodną z przyjętymi założeniami filozoficznymi. W tym
sensie pedagogika ogólna może, a nawet powinna, korzystać z dokonań filozofii
wychowania ale się do nich nie ograniczać.

Ksiądz profesor Stępkowski zwrócił uwagę na możliwość „oddolnej” analizy
w ramach PO. Zgodnie z takim podejściem, należy zacząć od rozpoznania pola
własnych badań i poprzez uświadomienie różnych paradygmatów w PO i miejsca
własnego stanowiska w tej różnorodności, dojść do głębszego zrozumienia PO
samej w sobie i jej funkcji względem innych subdyscyplin. Taki sposób postępo-
wania poznawczego może zostać wykorzystany szczególnie w badaniach nad
tożsamością i statusem naukowym pedagogiki. 

Do problemu statusu naukowego pedagogiki (szczególnie w relacji do in-
nych dyscyplin naukowych) odniosła się również J. Kostkiewicz. Zaproponowała
ona zmianę popularnego dyskursu w PO, w którym stawia się pytanie o to, co
może ona zyskać dzięki innym naukom. Autorka wypowiedzi proponuje odwró-
cenie problemu i traktując PO jako logiczną konsekwencję filozofii praktycznej,
stawia pytanie o to, co PO (i pedagogika w ogóle) może dać innym dyscyplinom.
W opinii J. Kostkiewicz takie postawienie sprawy otwiera możliwość równo-
prawnej dyskusji pedagogów z przedstawicielami innych dziedzin wiedzy (psy-
chologia, socjologia).

Powyższy temat kontynuował T. Leś, który postawił tezę o konieczności
określenia statusu naukowego pedagogiki jako podstawowego (tj. warunkujące-
go rozstrzygnięcie innych problemów) zadania PO. Przywołał, podnoszony przez
krytyków pedagogiki, problem normatywności tej dyscypliny, mianowicie przy
próbie jej (normatywności) utrzymania, należy zaakceptować bądź ideologicz-
ność bądź relatywizm pedagogiki, z kolei przy odrzuceniu, redukcję pedagogiki
do psychologii, socjologii i filozofii (pedagogika bez norm to wyłącznie zbiór
problemów z ww. dziedzin).

Posiedzenie zakończyło się sformułowaniem propozycji, co do przyszłych za-
dań i zagadnień zaproponowanych na kolejne posiedzenia. Są one następujące:
• należy dążyć do tego, by ewentualne stanowiska wyrażane przez ZPO były

reprezentatywne i możliwe do podejmowania przez KNP a w konsekwencji
miały realną moc doprowadzania do zmian w politycznym dyskursie nad
edukacją;

• trzeba (w ramach ZPO) rozwijać badania nad pryncypiami tematycznymi PO
(a zarazem pedagogiki, jako nauki stosowanej), takimi jak: jej tożsamość,
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status naukowy, język, metody badań; nawiązać współpracę z przedstawi-
cielami filozofii wychowania i innych subdyscyplin pedagogiki celem analizy
obecności problemów PO w tych subdyscyplinach;

• ustalić rolę PO w procesie dydaktycznym (w kształceniu pedagogów i nau-
czycieli); dokonać historycznej rekonstrukcji problemów podnoszonych
w ramach pedagogiki ogólnej.

Kolejne posiedzenie Zespołu przewidziane zostało na wiosnę/lato 2015 roku.
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Profilowanie pedagogiki. Między refleksją a doświadczeniem,
ku dwoistości i hermeneutyce 

Książka Między myśleniem a działaniem. O ewolucji anglosaskiej filozofii edukacji
to dla mnie ważna lektura. Czytam ją nie tylko jako opowieść z zakresu histo-
riografii idei o przemianach anglosaskiej wersji filozofii wychowania (której Rafał
Godoń jest najprawdopodobniej jednym z najlepszych znawców w Polsce), ale
również – a może przede wszystkim – jako namysł nad dyskursem pedagogicz-
nym, profilujący ów dyskurs dialektycznie, anty-fragmentarycznie, pogłębiająco
i doświadczeniowo. Zapewne także na inne jeszcze sposoby, ale te elementy
dla mnie są najciekawsze i w kontekście jakości myślenia o edukacji najbar-
dziej obiecujące. Innymi słowy, korzyść z tej rozprawy nie jest korzyścią ja-
kiejś pojedynczej „zagrody” badawczej, lecz refleksji w ramach pedagogiki,
filozofii, humanistyki w ogóle.

Dialektyka

Między myśleniem a działaniem to książka, która wpisuje się w paradygmat
dwoistości, a więc w tradycję badawczą zdolną do odkrywania złożoności zja-
wisk, wychwytywania ukrytych napięć i nieoczywistych związków, a unikającą
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ujęć jednostronnych, rozmaitych absolutyzacji na sferę pograniczną ślepych.
W tym to duchu Rafał Godoń dzieje anglosaskiej filozofii edukacji widzi przez
pryzmat napięcia praktyki i refleksji, czyli w ruchu oscylacji między pozycją
lekceważącego zasoby kultury i technicznie nastawionego eksperta a pozycją za-
poznającego uwarunkowania codzienne mędrca, gdzie w najwartościowszych
wariantach działanie nie musi oznaczać praktycyzmu, a filozoficzne myślenie
– teoretyzmu. Dualistyczne wyobrażenie ujmuje refleksyjność i praktyczność ja-
ko oderwane od siebie i wykluczające się sposoby bycia, tymczasem gdy ujmu-
jemy je w dialektycznej dynamice wzajemnego zapośredniczania się, widzimy,
jak wiele zyskują obydwa bieguny i jak nam się badawczo problematyzuje naiw-
ny obraz praktyka czy myśliciela. „Bez wątpienia anglosaska filozofia edukacji
nie jest wolna od skrajnych wyobrażeń myślenia i działania. Wydaje się jednak,
że w ostatnich dekadach coraz wyraźniej dochodzi w niej do głosu nastawie-
nie dialektyczne, które pozwala na integralne ujmowanie myślenia i działania”
– diagnozuje sytuację Autor (s. 45–46). Jego książka również realizuje tę odra-
dzającą się dialektyczną optykę, wpisując się tym samym w Hessenowską tra-
dycję pojmowania pedagogiki jako aporetyki wychowania (Hessen 1997) czy
wręcz w rekonstruowany przez Lecha Witkowskiego – a reprezentowany przez
całe pokolenie klasyków (B. Nawroczyńskiego, K. Sośnickiego, S. Szumana,
Z. Mysłakowskiego, S. Hessena, J. Mirskiego, B. Suchodolskiego i in.) – paradyg-
mat dwoistości (Witkowski 2013) lub poszukiwany i postulowany przeze mnie
dialektyczno-finezyjny styl myśli pedagogicznej (Maliszewski 2013). 

Praktyka w swoich najlepszych wariantach potwierdza ujęcie zapropono-
wane przez Autora, czyli swój bliski związek ze źródłowym myśleniem. Tak
jest w przypadku – niech to będzie ilustracja – Krzysztofa Czyżewskiego, szefa
Fundacji Pogranicze w Sejnach i redaktora słynnej serii „Meridian”, który sam
siebie nazywa praktykiem idei. Ten genialny animator życia społeczno-kultural-
nego, współtwórca mnóstwa środowiskowych inicjatyw nie zgadza się na ogra-
niczanie się do działania. Mówi, że wciąż trzeba szukać słów, które by nas
zbliżyły do rzeczywistości i nazywały to, co robimy, w przeciwnym razie dzia-
łanie słabnie albo staje się ofiarą odziedziczonego słownika, który często jest
giętki tylko w jednym wymiarze (np. w wyrażaniu konfliktu) i tym samym wy-
znacza tylko jeden tor aktywności. Pisał o wysiłku formułowania myśli: „Czyż nie
warto jednak znosić te męki dla jednej chwili radości z odnalezionego słowa,
które jak kamień wyciągnięty z rzeki mieni się znaczeniami do tej pory po-
zostającymi w ukryciu i urzeczywistniającymi to coś wewnątrz nas, co trwa-
ło w nie-do-istnieniu, choć upragnione?” (Czyżewski 2014: 190). Praca języka
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to też istotny moment w książce Rafała Godonia, który znakomicie zdaje so-
bie sprawę, że w humanistyce jednoznaczność nie musi być zaletą: „Język,
w którym nie boimy się wieloznacznych i nieklarownych metafor, sprzyja uka-
zaniu przez nas złożoności i skomplikowania naszego życia” (s. 217–218).

Przeciw fragmentacji

Jednym z nerwów refleksji Autora jest opór przeciw geodezyjnym roszcze-
niom naukowości, wyznaczającym i legitymizującym poletka badawcze. To nie
społeczny podział pracy, a przenikliwość odniesienia do rzeczywistości decydu-
je o randze tego, co mamy do powiedzenia. I dlatego fragmentaryzacja filozofii
na subdyscypliny to uleganie ideologii scjentyzmu, a nie forma filozoficznego
myślenia (s. 41). Zwrot interpretacyjny w filozofii edukacji stopniowo oddala
roszczenia dyscyplinarne, myślenie wąsko edukacyjne, praktycyzm (s. 49–51).
W znakomitej poincie książki – wartej tym częstszego cytowania, im pospoli-
ciej mamy w akademii i szkole do czynienia z kiczowatym przerostem troski
o poprawność formalną kosztem żywotności treści – Godoń tak pisze o scjen-
tystycznym nawyku szufladkowania: „Dlatego nie ma znaczenia, czy jest ona
«pedagogiczna», czy «filozoficzna»: autentyczna myśl nie potrzebuje żadnego
określenia. Żywi się nie przynależnością do jakiejś dziedziny poznania świata,
lecz zainteresowaniem tego, kto myśli, czyli powagą, z jaką człowiek odnosi się
do świata i z jaką traktuje własne życie” (s. 222).

Pogłębienie

Bardzo dla mnie istotnym rysem książki Rafała Godonia jest jej herme-
neutyczne osadzenie. Autor należy – a przynajmniej tak go odbieram – do nielicz-
nego w pedagogice grona tych, którzy traktują poważnie Heideggerowskie
odróżnienie filozofii i nauki oraz Gadamerowskie wskazanie, że to nie od proce-
duralnej poprawności, lecz od wykształcenia, czyli dostępu do zasobów tradycji,
zależy produktywność humanistyki. Wciąż zbyt niewielu badaczy zdaje sobie
sprawę z tego, że erudycja i phronesis znaczą dla jakości pedagogicznego myśle-
nia o wiele więcej niż metodyczność. Dla Godonia tymczasem podejście filozo-
ficzne to nie abstrakcyjne spekulacje oderwane od danych empirycznych – jak
jest przedstawiane w karykaturalnym zwierciadle scjentystycznie przechylonej
nauki – lecz szansa na pogłębienie rozumienia zagadnień edukacyjnych i to
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na takim poziomie, jaki inaczej jest nieosiągalny. Pisze: „Wnikliwość rozważań na
temat wychowania i kształcenia nie zależy bowiem od «wiedzy» czy empirycznej
spostrzegawczości, którymi musi się wykazać ten, kto prowadzi badania edu-
kacyjne. Głębia myśli pedagogicznej bierze się raczej z szerokiego horyzontu
rozumienia rzeczywistości, budowanego za sprawą udziału w tradycji i doświad-
czeń dotyczących jej oddziaływania na współczesną kondycję człowieka” (s. 23).

Podskórnym nurtem narracji Godonia – i to właśnie mnie w jego książ-
ce najbardziej pociąga – jest próba przesterowania dyskursu pedagogicznego
w kierunku myślenia. Myślenia, które jest subtelną grą koncentracji między
szczegółem a ogółem, a więc przedsięwzięciem ryzykownym, zagrożonym nieu-
stannie ześliźnięciem w skrajność, ale przy tym pedagogicznym par exellence, bo
urzeczywistniającym egzystencjalną konwersję. Bez myślenia edukacja staje się
cyniczną grą w puste i w złej wierze przyjmowane konwencje (por. Sloterdijk
2008: 321). Uczniowie, których uwaga zatrzymuje się na doraźności, nie usiłują
myśleć, chcą tylko opanować materiał, aby nie mieć kłopotów (s. 215). Bez pytań
hermeneutycznych oświata staje się „domeną bezmyślności” (s. 180). Tymczasem
radykalna refleksyjność to walka o siebie: „[...] kto myśli, ma możliwość zobacze-
nia siebie samego w nowym świetle, na które nie zdołał się jeszcze przygoto-
wać i które właśnie dzięki temu zaskakuje go i pozwala mu na umiejscowienie
siebie w horyzoncie spraw ważnych” (s. 212). Lokalizowanie własnego ja w hory-
zoncie spraw ważnych to kapitalna formuła sensu wychowania. Jak pisał George
Steiner, zdolność refleksji w banalnym znaczeniu jest rzeczą częstą i pospolitą,
ale zdolność myślenia „myśli wartych myślenia” to już rarytas określający kon-
dycję kultury (Steiner 2007: 67). 

Ku doświadczeniu

Stawką perspektywy, jaką nam Autor Między myśleniem a działaniem proponu-
je, jest przenikliwość interpretacji doświadczenia – zdolność refleksyjnego prze-
mierzania tego, co się w edukacji i życiu wydarza. Chodzi, na przykład, o samo
rozpoznanie doświadczenia pedagogicznego. Za jeden z ważniejszych tropów,
który Autor za analitycznym filozofem edukacji Richardem Stanleyem Petersem
przywołuje – i który na trwałe powinien zagościć w pedagogice – uważam roz-
różnienie kształcenia (education) i szkolenia (train), gdzie człowiek wykształcony
nie jest po prostu usprawniony w zakresie jakiejś właściwości czy wyposa-
żony w informacje i kompetencje, ale umie wykorzystać kulturowe zasoby do
doskonalenia całego siebie – podnoszenia intelektualnej i etycznej jakości życia,
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melioracji obycia w świecie przez rozumienie jego wielowymiarowości i zło-
żoności (por. s. 99–114). 

Troska o doświadczenie edukacyjne dochodzi do głosu w krytyce, jakiej
Autor poddaje koncepcję filozofii edukacji jako historii problemów, czyli podej-
mowania nierozwiązywalnych kwestii, które nurtowały ludzi w przeszłości i bę-
dą ich intrygowały także w przyszłości. Godoń zauważa jednak, że taki rejestr
ponadczasowych pytań ma niewiele wspólnego z doświadczeniem pedagogicz-
nym, jako że zestaw gotowych zagadnień nie przyciąga i nie prowokuje, a tym
samym nie przemienia – stałe pytania to pytania pozorne, od rzeczywistości od-
separowane. Pomnażanie informacji w ramach takiej praktyki jest być może wy-
godne dla studentów, którzy chcą się wyuczyć spreparowanego pakietu i w ten
sposób przejść kolejny szczebel oświatowy, ale jednocześnie kompromitujące
dla umysłów pragnących włączyć się w dyskusję na bazie tradycji i gotowych na
twórczy niepokój oraz rozwojowy dyskomfort, zamiast bezpiecznego repetycyj-
nego artykułowania znanych dylematów (por. s. 60–62). W takich passusach wi-
dać, jak poważnie i głęboko potrafi Godoń myśleć o wychowaniu i jaką siłą
– wnikliwości – jest hermeneutyczna optyka. Ten sam ton i świadomość egzy-
stencjalnej wagi kształcenia znajduję u Steinera, gdy mówi o ingresywnym,
pochłaniającym i przeobrażającym kontakcie z wielkimi dziełami (por. Steiner
1997: 118) czy w nadziei Leszka Kołakowskiego co do możliwości edukacji
w trybie przyjacielskiej rozmowy na gruncie wielkiej tradycji jako warunku ży-
wotności kultury europejskiej (por. Kołakowski 2009: 178). Mam atoli wątpli-
wość co do stanowczości, z jaką Autor odrzuca historię problemów. Czy rze-
czywiście skazuje to filozofię edukacji na „uprawianie pozorów” (s. 62)? Kiedy
Nicolai Hartmann opowiadał się za historiografią problemów, czynił to prze-
ciwko chronologii systemów i wysuwaniu na pierwszy plan pozafilozoficznych
(psychologicznych, socjologicznych) motywów myśli, uznając, że w takiej prak-
tyce nikną rzeczywiste ludzkie osiągnięcia i niepokój wzbudzany przez zagadki
świata. Bronił przekonania o trwałości wglądu: „Sprawą najważniejszą i ostatecz-
ną w takiej historii nie jest «zrozumienie», co myśleli, sądzili, czego uczyli i cze-
go chcieli myśliciele, lecz «ponowne rozpoznanie» tego, co poznali” (Hartmann
1994: 23). Podobnie pisała Hanna Buczyńska-Garewicz: „Historia filozofii nie jest
opisem uwarunkowań ani oddziaływań, lecz analizą treści w ich rozwoju i wzbo-
gacaniu poznania filozoficznego. Jej przedmiotem są problemy, a nie ludzie,
szkoły czy prądy. Redukowanie myśli filozoficznej do warunków, w jakich po-
wstała, czy do wpływu, jaki wywierała, prowadzi do pomijania tego, co w niej
podstawowe, czyli treści, problemów i ich rozstrzygnięć” (Buczyńska-Garewicz
2003: 12–13). 
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Historia problemów może oczywiście zamienić się w schematyczny ze-
staw do opanowania, ale u jej podstaw leży intencja przeciwdziałania zagubie-
niu w biograficznych i społecznych kontekstach żywotności myśli, nawet jeśli
uznamy, że wgląd, o który tu chodzi, nie będzie poznaniem uniwersalnego ro-
zumu, a po prostu kolejnym zamachem koła hermeneutycznego w ramach danej
perspektywy. Tak rozumiem też głos Lecha Witkowskiego, gdy ten krytykuje
„mniemanologię” – naukowe przeglądy stanowisk teoretycznych czy autorskich
propozycji w miejsce poszukiwania kategorii i problemów, czyli de facto wysiłku
wskazywania zobowiązujących rozwiązań danej kwestii (por. Witkowski 2013: 38,
146, 228–230). Może więc warto potraktować historię problemów jako jeden
z możliwych punktów wyjścia, z którego można uczynić albo nieporywający i nie-
przemieniający zestaw, albo istotny myślowy wgląd. I tym samym może warto
szukać nisko- i wysokorozwojowych wariantów filozofii problemów? 

Wartości

Wątek w książce, co do którego mam pewne wątpliwości, to kwestia ne-
gacji aksjologii jako podstawy praktyki i myśli pedagogicznej. Rafał Godoń uzna-
je wartość za pojęcie przeniesione z obszaru ekonomii i oznaczające wynik aktu
szacowania, o którym można mówić jedynie w odniesieniu do ludzkich potrzeb,
a tym samym za czynnik sprowadzający dyskurs edukacyjny na manowce instru-
mentalizmu (por. s. 77–78, 107). Nie jest to jedyna próba odejścia od kategorii
wartości w literaturze pedagogicznej. Na przykład, Allan Bloom w Umyśle za-
mkniętym miał wartości za „substancję lotną”, czyli kojarzył je z porzuceniem
prawdy i skrajnym subiektywizmem o Nietzscheańskiej proweniencji (Bloom
1997: 164). Andrea Folkierska uznała, że Hessen, określając kulturę duchową
poprzez wartości, nadał jej aspekt ekonomiczny, tym samym zdradzając swoją
z ducha Platońską myśl formą neokantowską. Według niej relatywizm jest wpi-
sany w pojęcie wartości, które oznacza pozbawienie idei transcendentnej mocy
(por. Folkierska 2005: 70–72).

Rozumiem tę linię myślenia, ale moim zdaniem zbyt szybko i za łatwo
pozbywa się ona dyskursu wartości. To, czy wartość zachowuje samodzielność
wobec aktów podmiotu (wartościowania, szacowania, uznania, decyzji etc.), czy
też nie, albo w jaki sposób, jest zasadniczym problemem aksjologii, a nie kwestią
rozstrzygniętą (por. Buczyńska-Garewicz 2003). To prawda, że sam termin przy-
wędrował z obszaru nauk ekonomicznych, zanim zagnieździł się w humanistyce
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i języku potocznym, ale to nie znaczy, że nie zmieniło się jego pole semantycz-
ne. Na tej samej zasadzie wychowanie w istotnym sensie to już nie – wbrew
historycznojęzykowej prawdzie – hodowla, nawet jeśli istnieją koncepcje, w któ-
rych coś z tego pierwotnego znaczenia pozostało. Rzeczywiście – nie licząc
arbitralnej neopozytywistycznej negacji – aksjologia została poddana poważnej
krytyce. Teorię neokantowską wielu uznało za wyczerpaną, skoro w jej trans-
cendentalnych ramach treściowo puste wzorce nie znajdowały żadnej drogi do
doświadczenia (por. Bobko 2005; Niemczuk 2005). Nietzscheańska „przemiana
wszystkich wartości” spleciona z wolą mocy sprowokowała oskarżenia o subiek-
tywizm czy wręcz nihilizm (por. Tischner 1994; Joas 2009). Martin Heidegger
myślenie według wartości miał za „bluźnierstwo” przeciw byciu – ekonomiczny
właśnie ślad w myśleniu, który wszystko sprowadza do przedmiotowości i od-
powiedniej ceny. Filozofowie dialogu z kolei, wartości uznawali za zapośredni-
czającą abstrakcję, która przesłania odpowiedź na apel Ty (por. Filek 2010:
213–217). Owe krytyki są w dużej mierze skuteczne, lecz w odniesieniu tylko
do pewnych wersji aksjologii. Pisał o tym Jacek Filek: „Kiedy Nietzsche pisze:
«Wartości nadał rzeczom człowiek w potrzebie samozachowawczej» i kiedy
Heidegger pisze: «Wartość jest uprzedmiotowieniem celów związanych z po-
trzebami przedstawiającego urządzania się w świecie jako obrazie», obaj mają
na myśli co najwyżej pewien rodzaj «wartości czegoś», który zaprawdę niewie-
le ma wspólnego z poświadczaną w fenomenie sumienia wartością samą” (Filek
1996: 21). O to w gruncie rzeczy chodzi, że traktowanie wartości jako efektu
aktu szacowania, który nas w logikę ekonomii wstrzeliwuje, to tylko jedno
z możliwych ujęć, tymczasem w innym będzie to próba zdania relacji z kluczo-
wego egzystencjalnego doświadczenia ważności. W anglosaskiej myśli wartość
często jest sprowadzana do kwestii preferencji, zainteresowania, ekspresji, środka
prowadzącego do celu (por. Buczyńska-Garewicz 1975), a więc interpretowana
w horyzoncie subiektywnego uznania, ale w tradycji fenomenologicznej lokuje
się ją w sferze inaczej-bycia (bytu odróżnionego od przedmiotu) czy idei-mocy
(idei z momentem „domagania się”). Na rodzimym gruncie Henryk Elzenberg
odróżniał wartości utylitarne powiązane z potrzebami od wartości perfekcyj-
nych, które zdają sprawę z naszego doświadczenia dignitas.

Dyskurs wartości to poważny obszar namysłu, którego nie należy, w moim
przekonaniu, od pedagogiki odsuwać. Tym bardziej, że to właśnie wartości są
punktem odniesienia na postkonwencjonalnym poziomie rozwoju tożsamości,
pozwalającym kwestionować i przeformułowywać normatywność społecznych
zasad, tym samym przekraczać/odmieniać logikę socjalizacji. Moja polemika nie
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wyrasta jednak z jakiejś zasadniczej niezgody – zwłaszcza, że przeciętne odwo-
łanie do wartości w pedagogice nie zdradza świadomości, że może tu w ogó-
le być jakiś problem – tylko z przyjęcia zaproszenia do namysłu, jakie książka
Między myśleniem a działaniem generuje.

* * *

Rafał Godoń to dla mnie obecnie jeden z ważniejszych głosów w pedagogi-
ce. Profiluje dyskurs dialektycznie i hermeneutycznie, pokazując, jak (po)ważnie
można mówić o edukacji w trosce o rozumienie doświadczenia, które jest na-
szym udziałem.

Krzysztof Maliszewski
Uniwersytet Śląski w Katowicach
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Współczesna pedagogika i psychoanaliza Lacana

Od samego początku swego istnienia psychoanalityczna teoria Freuda sta-
nowiła wyzwanie, ale też i źródło inspiracji, dla pedagogiki. Wystarczy przy-
pomnieć podstawowe twierdzenia autora Objaśniania marzeń sennych. Takie na
przykład, jak: ludzka osobowość i tożsamość seksualna kształtuje się we wczes-
nym dzieciństwie, decydujące znaczenie dla rozwoju dziecka ma rozwijająca się
na podłożu popędów seksualnych i agresji relacja z rodzicami (słynna hipoteza
kompleksu Edypa), patologiczne postaci tej relacji wynikają przede wszystkim
stąd, że rodzice nie dorośli do swych ról itd. Nic też dziwnego, że w późniejszej
tradycji psychoanalitycznej tak ogromną rolę zaczęła odgrywać psychoanaliza
dzieci, gdzie w niektórych koncepcjach jeszcze większy nacisk niż sam twórca
nurtu położono na rolę kontaktu dziecka z rodzicami i z ich postawami wy-
chowawczymi (M. Klein, Winnicott). Nic dziwnego, że wobec tych twierdzeń
współczesna myśl pedagogiczna nie mogła przejść obojętnie, wielu z jej przed-
stawicieli znajdowało w tekstach Freuda i jego następców prawdziwe źródło
inspiracji. Wystarczy choćby wskazać na ich ogromny wpływ na pedagogikę
amerykańską i brytyjską, w okresie powojennym zaś, na pedagogikę niemiecką
i francuską. Ogromny i różnoraki wpływ koncepcji psychoanalitycznych na pe-
dagogikę światową jest już dzisiaj faktem, którego nie sposób negować czy
deprecjonować. 

Rozpatrywane w tym kontekście również dzieje pedagogiki polskiej nie są
wyjątkiem. Kiedy spojrzymy wstecz na tradycję pedagogiki polskiej w okresie
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międzywojnia ten wpływ zaznaczył się w niej bardzo wyraźnie. Chociaż dziś ma-
ło kto o tym pamięta. Wystarczy wspomnieć takie nazwiska jak Mirski, Kuchta,
Wizel, Kesselring... Niedawno wydana książka Klaudii Węc może być potraktowa-
na jako ambitna próba nawiązania do tej tradycji. Tyle że próba ta podjęta zosta-
ła już w innych okolicznościach i czasie. Na przestrzeni ostatnich kilkudziesięciu
lat bowiem nie tylko myśl pedagogiczna uległa wielu głębokim przeobrażeniom,
ale zmieniła się również zasadniczo sama psychoanaliza. Pojawiły się nowe teorie
i koncepcje, zmieniające pod wieloma względami sens kluczowych twierdzeń
Freuda. No i wreszcie – i jest to równie istotny czynnik – w porównaniu z okre-
sem międzywojnia zmieniła się zasadniczo postać kultury, w jakiej żyjemy. Kul-
tura ta propaguje i narzuca całkiem nowe wzorce myślenia o sobie i o świecie,
kształtuje całkiem inne typy tożsamościowe niż te, które dominowały kilkadzie-
siąt lat temu.

W związku z tym psychoanalitycy mają do czynienia z całkiem innymi typa-
mi pacjentów niż ci, którzy dominowali w czasach Freuda, co każe wypraco-
wywać całkiem nowe techniki i formy terapii (np. rosnąca ilość pacjentów typu
borderline czy psychotyków). Analogicznie, inne są też płynące stąd wyzwania
stojące przed dzisiejszą pedagogiką, której przedstawiciele skonfrontowani są
z całkiem innymi problemami w procesie wychowawczym. W końcu zagrożenia
i różnego rodzaju zaburzenia w procesie rozwoju dziecka są w równej mierze
jednym z podstawowych wyzwań, jakie stoją przed współczesną psychoanalizą
i pedagogiką. Jakkolwiek – co oczywiste – obie te dyscypliny rozpoznają je z in-
nej perspektywy. 

Ten osobliwy splot psychoanalizy ze współczesną myślą pedagogiczną sta-
nowi punkt wyjścia dla Klaudii Węc w jej książce. Wskazuje w niej ona na głębo-
kie pokrewieństwo i zachodzenie na siebie kluczowych zagadnień w obu tych
dyscyplinach, wykazując zarazem jak dalece różne współczesne koncepcje psy-
choanalityczne mogą stać się prawdziwym źródłem inspiracji dla dzisiejszych
pedagogów, którzy mogą odnaleźć w nich niekonwencjonalne teoretyczne roz-
poznania i ujęcia relacji wychowawca (nauczyciel) – uczeń. Przy czym, rzecz
ciekawa, jeśli chodzi o współczesną psychoanalizę to autorka opowiada się
zdecydowanie za tradycją Freudowsko-Lacanowską, z dużym krytycyzmem od-
nosząc się do skądinąd bardzo popularnej w polskim środowisku psychoanali-
tycznym tradycji Kleinowskiej. Widać to szczególnie w końcowych partiach jej
książki, gdzie kreśli własny model relacji pedagogicznej, inspirując się teorią
Jacquesa Lacana.
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Książka ta, biorąc pod uwagę, jak mało miejsca we współczesnej rodzimej
myśli pedagogicznej poświęcono związkom psychoanalizy z pedagogiką, wy-
pełnia istotny brak w tej dziedzinie. I to brak szczególnie znaczący, jeśli weź-
miemy pod uwagę wieloraki wpływ koncepcji psychoanalitycznych na dzisiejszą
pedagogikę. Wydobywając te elementy teorii psychoanalitycznej Freuda oraz
jej uwspółcześnionej „poststrukturalistycznej” wersji wypracowanej w dziełach
i seminariach Jacques Lacana, które implikują sobą określony model wychowa-
nia dziecka, autorka stara się pokazać, jak dalece każą one w całkiem odmienny
sposób niż ma to miejsce w wielu nurtach pedagogiki współczesnej, ująć wiele
kluczowych kwestii dla tej dyscypliny. Takich, jak: ujęcie relacji dziecka z rodzi-
cami, rozumienie roli ojca i matki, wykształcenie u dziecka odpowiedniego na-
stawienia życiowego, rozpoznanie natury podstawowych zagrożeń, jakie płyną dla
ukształtowania się osobowości dziecka z jego otoczenia społeczno-kulturowego.
Odczytana w ten sposób książka Klaudii Węc-Pacek otwiera sobą przestrzeń do
pojawienia się – jak mam nadzieję – w polskiej pedagogice dalszych prac tego
typu, dla których stanowić będzie niezbywalny punkt odniesienia. Ze względu
na dużą objętość tej książki i ogrom poruszonych w niej kwestii w mojej re-
cenzji chciałbym skoncentrować się na kwestiach – moim zdaniem – najbardziej
zasadniczych. 

Jedną z wielkich zalet książki jest spojrzenie na związki współczesnej pe-
dagogiki z myślą psychoanalityczną w kontekście bardzo określonego rozpozna-
nia przez autorkę obrazu współczesnej kultury. Z tym rozpoznaniem można się
naturalnie zgadzać lub nie, niemniej jednak zarysowane tak wyraźnie własne
stanowisko autorki, oraz argumenty, jakie ona przytacza starając się je uzasad-
nić, zasługują z pewnością poważne ich potraktowanie i nakłaniają do refleksji.
W rezultacie rozważania, jakie prezentuje w swej książce nie mają postaci czysto
abstrakcyjnej, ale poparte są często przykładami z praktyki życia codziennego
i ich interpretacją. 

Jest to przede wszystkim rozpoznanie bardzo krytyczne, szczególnie w od-
niesieniu do dominujących w tej kulturze wyobrażeń na temat rozwoju osobo-
wości dziecka i promowania bardzo określonej, zdeterminowanej przez „zasadę
przyjemności”, formy jego stosunku do rzeczywistości. Właśnie w tym nasta-
wieniu, prowadzącym do ukształtowania się osobowości głęboko narcystycznej,
autorka upatruje jedno z podstawowych zagrożeń w kształtowaniu się tożsamo-
ści dziecka. Zagrożenie to wiąże się z tym, że drugą stroną owego nastawienia
na uzyskiwanie w sposób nieograniczony i łatwy różnych form „przyjemności”
są różnego rodzaju niepokoje i lęki, znajdujące często swój wyraz w zachowa-
niach destrukcyjnych ludzi młodych. 
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Wymownym przejawem tego nastawienia jest zdaniem autorki – wspomaga-
ne bezwiednie postawą rodziców, wychowawców i świat mass-mediów (np. re-
klama) – dążenie dziecka do nieustannej transgresji istniejących zakazów i norm,
w celu uzyskiwania coraz to nowych, najlepiej niekonwencjonalnych i niezwyk-
łych, form satysfakcji. W rezultacie w oczach młodego pokolenia problematycz-
ne staje się samo pojęcie społecznej normy, na które w kulturach tradycyjnych
uwrażliwiały różnego typu rytuały, przygotowujące młodych do wkroczenia
w świat dorosłych. Pokolenie to nie uznaje istnienia jakichkolwiek granic dla
własnych zachowań – stały się one w jego oczach bardzo relatywne i proble-
matyczne. Właściwie są one tylko po to, aby je przekraczać. W rezultacie mno-
żą się dzisiaj różne strategie wychowawcze wykluczające symbolicznego Innego
– tego, który uosabia konieczność narzucenia sobie różnych ograniczeń i apo-
dyktyczność zakazu. Jak pisze autorka: „W tym sensie niebezpieczna staje się
strategia kształtowania świadomości społecznej, wykorzystująca procesy wy-
pierania wszystkiego, co jest heterologiczne i graniczne, w zamian promująca
dążenie do osiągania przyjemności, jak najmniejszym kosztem” (s. 128).

We współczesnych koncepcjach pedagogicznych z tą tendencją korespon-
duje „nadmierny racjonalizm, wskazujący na zastosowanie kompetencji uzna-
nych za kluczowe, będących receptą na wszystko, a z drugiej – przez pewien
rodzaj naiwnego humanizmu, promującego szczęśliwy, niczym nieograniczony,
dążący do samorozwoju podmiot” (s. 59). Te optymistyczne w swej wymowie
wyjściowe założenia wychowawcze są – zdaniem autorki – wysoce iluzoryczne.
I tym samym fatalne w skutkach, gdyż w oparciu o nie zapoznaje się faktyczną
postać wielu zachowań młodzieży, które są autodestrukcyjne, określone przez
popęd śmierci. Drugą stroną nieograniczonego nastawienia na łatwo zdobywa-
ną przyjemność, jest bowiem nieuświadamiany lęk przed jej utratą – ten zaś
aktywizuje często tendencję do samozniszczenia, okaleczania siebie i innych. 

W tym kontekście dopiero – przekonuje nas Węc – można w pełni ocenić
znaczenie, jakie dla współczesnych koncepcji pedagogicznych może mieć psycho-
analiza Freuda, gdzie tak silny akcent kładzie się z jednej strony na rolę popę-
dów śmierci w obrębie ludzkiego życia psychicznego, z drugiej zaś podkreśla
się rolę umiejętnego wprowadzania przez wychowawców dziecka całego syste-
mu zakazów (norm, rytuałów itd.) właściwego danej kulturze, ograniczających
niepohamowany pęd ludzki ku przyjemności. Formułując tego typu konkluzję
autorka przeciwstawia zarazem – rzecz ciekawa – teorię autora Objaśniania ma-
rzeń sennych innym koncepcjom psychoanalitycznym, w których, jej zdaniem, ak-
cent został przesunięty już to w stronę dążenia do zasady przyjemności, już to
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zasady Nirwany (śmierci). 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 sytuacji konfliktu z rodzicami. Nie do-
cenia się tutaj swoiście „neutralizującej” roli – jaką w wychowaniu dziecięcym
w stosunku do wszelkich negatywnych emocji może spełnić zaszczepione poczu-
cie normy – co w społeczeństwach pierwotnych dokonywało się poprzez różne-
go typu rytuały. Brakuje jest tutaj elementu swoistej równowagi, jaką w proces
kształtowania się tożsamości podmiotu wprowadza instytucja zakazu, zakłada-
jąca, że podmiot ten zdany wyłącznie na poszukiwanie przyjemności zostanie
głęboko zaburzony w swoim rozwoju. Dlatego Węc, wyraźnie polemicznie w sto-
sunku do wspomnianych jednostronnie „optymistycznych” koncepcji psycho-
analitycznych, jeśli chodzi o ujęcie rozwoju dziecka, pisze: „z obszaru przed-
stawiania psychoanalizy jako nośnika idei «przebudzenia» rozumianego jako
strategia rozwojowa podmiotu, przenoszę dyskurs w obszar, gdzie rozwój zo-
staje zaburzony a jego egzystencja staje się zagrożeniem wobec samego siebie
i Innego” (s. 131).

Innymi słowy, inspirujące dla pedagogiki okazują się te teorie psychoanali-
tyczne, które zamiast wychodzić od iluzorycznych teorii harmonijnego rozwoju
podmiotu, dokonującego się w oparciu o myślenie racjonalne, kładą nacisk na
groźbę różnego rodzaju zaburzeń tego rozwoju. Taką teorią jest z pewnością
wspomniana teoria Freuda, który nigdy nie porzucił przekonania, że zakaz
i społeczna norma – pod warunkiem, że ich poczucie zostanie w sposób umiejęt-
ny wprowadzone przez rodziców/wychowawców – są niezbędnym elementem
ukształtowania się stabilnej, będącej w stanie sprostać różnego rodzaju prze-
ciwnościom życiowym, tożsamości podmiotu. 

Ale podstawowym punktem odniesienia autorki w kreśleniu przez nią włas-
nej koncepcji pedagogicznej jest teoria Jacquesa Lacana, zreinterpretowana
przez Węc pod kątem zawartej w niej implicite relacji nauczyciel – uczeń. Bo
jakkolwiek Lacan nigdy w sposób bezpośredni nie podejmował problematyki
pedagogicznej, to jego koncepcja prowadzenia terapii analitycznej zawiera
w sobie elementy, które – zdaniem autorki – z powodzeniem mogą zostać wy-
korzystane we współczesnej pedagogice. Pozwala ona bowiem w nowy sposób
ująć wspomnianą relację, gdzie nacisk kładzie się na odpowiednie pobudzenie
„pragnienia” wiedzy przez nauczyciela w uczniu, przy równoczesnym uniknięciu
niebezpieczeństwa utożsamienia się ucznia z nauczycielem (podobne niebez-
pieczeństwo tkwi w tych teoriach psychoanalitycznych, w których twierdzi się,
że celem terapii jest utożsamienie się pacjenta z psychoanalitykiem). To utoż-
samienie bowiem prowadzi do swoistego duchowego zamknięcia ucznia, jego
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bezrefleksyjnego wzorowania się na nauczycielu-Mistrzu, który „wszystko wie”,
podczas gdy najbardziej twórcze w rozwoju osobowościowym jednostki jest
nieustanna konfrontacja z brakiem, czyli niewiedzą. To ona bowiem pozbawia
podmiot złudnego przekonania, że oto już wszystko to, co istotne w swoim
życiu czy w danej dziedzinie wiedzy, poznał (jak też że ma niezawodnego gwa-
ranta prawdziwości owej wiedzy w nauczycielu – Mistrzu). Zamiast tego, wie-
dziony swym „pragnieniem” gotów jest owej wiedzy nieustannie poszukiwać,
zmieniać swoje poglądy w zależności od uzyskanych doświadczeń i poznań.
Przede wszystkim zaś docierając do granic swojej egzystencji na różnych po-
ziomach, rozpoznaje swoje ograniczenia. Jak pisze Autorka:

„W tym kontekście ważność psychoanalizy dla pedagogiki ukazuje się tam,
gdzie mamy do czynienia z podmiotem, który zmaga się z własnymi ogranicze-
niami oraz próbuje rozwiązać kryzysy towarzyszące mu podczas całego życia.
Jest to podmiot walczący o siebie ze świadomością, że konstytuujący go brak
jest jego obroną przed pozorną harmonią życia oferowaną przez psychologię.
Harmonią zawłaszczającą podmiot, uwodząc go mitem autokreacji i nieograni-
czonych możliwości własnego rozwoju, w zamian oferując mu bezbolesną adap-
tację do narcystycznej kultury masowej” (s. 298).

Doświadczenie przez podmiot braku, jako czegoś dlań konstytutywnego,
jest przede wszystkim „obroną” przed własnym samowyobcowaniem w uwodzą-
cych ów podmiot różnego typu dyskursach naukowych, czy tych płynących ze
sfery kultury masowej. W tych dyskursach bowiem obiecuje mu się harmonijne
samodoskonalenie się, już to poprzez rozwój zdolności jego racjonalnego my-
ślenia, już to poprzez wykształcenie w sobie pozytywnego nastawienia do życia
(w duchu keep smiling) i dążenia do nieograniczonego korzystania z wszystkich
dóbr jakie ono oferuje. W rezultacie uzyskane przez ów podmiot poczucie auto-
nomii jest pozorne i – jak pisze dalej Węc – zwalnia go z odpowiedzialności:
„Konsekwencją takiego zakotwiczenia w kulturze jest tendencja skłaniająca czło-
wieka do bierności, gdyż jeżeli nawet granice uczestnictwa w kulturze zostają
szeroko otwarte, to podmiot nie jest w stanie określić własnych granic, co czyni
go albo ofiarą, albo agresorem” (s. 301).

Innymi słowy, tego rodzaju podmiot nie jest mentalnie przygotowany na to,
że w życiu, we własnej pracy zawodowej, w rodzinie czy w zdobywanej wiedzy,
będzie konfrontowany z sytuacjami, narzucającymi mu różnego typu wyzwania
czy ograniczenia, wymagające od niego rezygnacji z niektórych jego „domagań”
kierowanych pod adresem innych. Nie jest on innymi słowy gotowy na to, aby
w swoim życiu zdać się na własne pragnienie. A więc stać się podmiotem, który
ciągle poszukuje i stawia pytania, mając zarazem poczucie tego, że nie ma na
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nie żadnych ostatecznych odpowiedzi. Są najwyżej lepsze lub gorsze. Zdaje on
sobie zarazem sprawę z tego, że każde sytuacja w życiu ma postać otwartą,
zawierając w sobie element zaskoczenia i niespodzianki, na które za każdym
razem musi w odpowiednio „niekonwencjonalny” sposób zareagować. Przede
wszystkim zaś uznaje, że jego życie jest przede wszystkim sztuką kompromisu,
a więc zasadza się na wyznaczeniu odpowiednich granic własnemu pragnieniu.
Tylko taki podmiot bowiem będzie w stanie sobie poradzić z własnymi lękami
i frustracjami. 

Takie przesłanie skierowane pod adresem pedagogiki, której zadaniem jest
w końcu wypracowanie teorii wychowania odpowiednio przygotowujących mło-
dych ludzi do wkroczenia w obręb społeczeństwa i kultury, tkwi – zdaniem
Autorki – w psychoanalizie Lacana. Należy jednak przedtem odpowiednio zrein-
terpretować jej główne pojęcia i kategorie, odniesione pierwotnie do sytuacji
terapeutycznej. Tego rodzaju reinterpretacja, z wyraźnym odniesieniem do kon-
tekstu kultury współczesnej, dokonuje się w kluczowych partiach książki Klaudii
Węc. Stanowi to o podstawowym walorze tej książki, po którą – jak sądzę
– z zainteresowaniem sięgną nie tylko pedagodzy, ale też i przedstawiciele in-
nych nauk humanistycznych.

Paweł Dybel
Uniwersytet Warszawski



Noty o autorach

Barth Grzegorz – doktor habilitowany, adiunkt w Katedrze Personalizmu Chrześcijańskiego
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawła II. Zajmuje się problematyką z zakresu: me-
todologii teologicznej, hermeneutyki filozoficznej i teologicznej, hermeneutyki edukacji, chrysto-
logii oraz personalizmu. Najważniejsze publikacje: Hermeneutyka osoby (2013); The Personalistic
«Shift» in Christology, „Roczniki Teologiczne” LXII z. 2 (2015); Fenomenologia i metafizyka wiary
chrześcijańskiej, „Teologia w Polsce” 8 (2014), nr 1; Edukacja jako sztuka rozumienia i kształtowa-
nia osoby, [w:] Rzeczywistość edukacyjna. Tropy i wątki interpretacyjne, t. 1, red. S. Sztobryn, K. Ka-
miński (2013); Między «Verbum Dei» a «verbum interius». Augustyna zwrot hermeneutyczny a teologiczny
dyskurs o Bogu, „Studia Theologiae Fundamantalis”, t. 3, red. B. Kochaniewicz (2012); Osoba a edu-
kacja. Kilka uwag z perspektywy hermeneutyki personalistycznej, „Kultura i Wychowanie” 2 (2011),
nr 2; Ku pełni osoby w Chrystusie (2009). Adres korespondencyjny: Katolicki Uniwersytet Lubelski
Jana Pawła II, Katedra Personalizmu Chrześcijańskiego, Al. Racławickie 14, 20-950 Lublin. E-mail:
grzegorz.barth@kul.pl

Depta-Marel Dominika – doktorantka Wydziału Pedagogicznego UW. Nauczycielka pracująca me-
todą Mathew Lipmana „Dociekań filozoficznych z dziećmi” z przedszkolakami, uczniami szkoły
podstawowej, gimnazjalistami i studentami pedagogiki. Autorka programu autorskiego „Korzenie
kultury europejskiej” oraz projektu gimnazjalnego „Wielokulturowość – Tolerancja” w Szkole
STO 16, Al. Solidarności 113 w Warszawie. Współautorka badań, programu szkoleń oraz trener
warsztatów „Pozwolić uczniom myśleć” dla nauczycieli i studentów. Publikacje: Nowa poetyka
odbioru?, „Kultura Współczesna”, nr 3–4 (1995); Poznać czy okiełznać siebie?, „Problemy Opie-
kuńczo-Wychowawcze”, nr 3 (1993); Pytanie a zmiana rzeczywistości. Między tworzeniem a wy-
darzeniem, [w:] Twórcza codzienność w kształceniu i wychowaniu. Teoria i praktyka edukacyjna, red.
M. Kołodziejski (2014). E-mail: ymarel@poczta.onet.pl

Depta Henryk – doktor habilitowany, profesor Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu War-
szawskiego, specjalizuje się w teorii wychowania estetycznego. Autor wielu publikacji, m.in.:
Film i wychowanie (1975), Kultura filmowa – wychowanie filmowe (1979), Kultura studiowania w okre-
sie transformacji – studium porównawcze (współautor, 2001), Muzea biograficzne w procesie edukacji
kulturalnej: ekspozycje Fryderyka Chopina (współautor, 2013). Adres do korespondencji: Wydział
Pedagogiczny UW, ul. Mokotowska 16/20, 00-561 Warszawa.

Dobashi Takara – profesor pedagogiki na Uniwersytecie w Hiroshima w Japonii. Obszary badań:
humanizm, filozofia niemieckiego klasycyzmu, filozofia dla dzieci (P4C).
E-mail: dobashi@hiroshima-u.ac.jp



352 NOTY O AUTORACH

Dybel Paweł – profesor zwyczajny w Instytucie Stosowanych Nauk Społecznych Uniwersytetu
Warszawskiego. Zainteresowania badawcze: psychoanaliza, filozofia współczesna. Publikacje:
Okruchy psychoanalizy (2009); Modernity versus Postmodernity. Various Aspects of the Problem of
Periodization, red. L. Koczanowicz, D. Schauffler; Discussing Modernity. A Dialogue with Martin Jay
(2013); Hermeneutische Implikationen im Konzept der künstlerischen Kreativit von Hanna Segal. Ein
Vergleich mit Diltheys Hermeneutik, „Texte” Heft 2 (2013); Bemerkungen zu Gadamers Konzept
des Kunstwerkes als Spiel, [w:] Spiel. Facetten seiner Ideengeschichten, red. M.H. Kowalewicz,
G. Scholz, K. Acham (2013); Der Körper als Spiegel in der Philosophie der Malerei von Maurice
Merleau-Ponty, [w:] Appearance, Reality, and Beyond, red. M.H. Kowalewicz, R. Campa (2013); Die
Psychoanalyse – ein gelobtes Land? Zur Kulturgeschichte der psychoanalytischen Bewegung in Polen,
„Psyche”, März (2014); Das Wissen vom Unsinn. Die Frage nach dem wissenschaftlichen Status
der Psychoanalyse, [w:] Grenzen der Interpretation in Hermeneutik und Psychoanalyse, red. H. Lang,
P. Dybel, G. Pagel (2014). E-mail: pawedybel@gmail.com

Folkierska Andrea – profesor zwyczajny, pracuje na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu
Warszawskiego w Zakładzie Filozoficznych Podstaw Pedagogiki. Zainteresowania naukowe: filo-
zofia wychowania, hermeneutyka, filozofia polityki. Ważniejsze publikacje: Pytanie o pedagogikę
(1990), Sergiusz Hessen – pedagog odpowiedzialny (2005). Adres do korespondencji: Uniwersytet
Warszawski, Wydział Pedagogiczny, ul. Mokotowska 16/20, 00-561 Warszawa.
E-mail: afolkierska@uw.edu.pl

Gadacz Tadeusz – profesor zwyczajny, dyrektor Instytutu Filozofii i Socjologii oraz Interdys-
cyplinarnego Centrum Badań Edukacyjnych Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie. W latach
2003–2007 przewodniczący Komitetu Nauk Filozoficznych PAN. Aktualnie prezes Polskiego To-
warzystwa Etycznego. Zajmuje się filozofią współczesną, metafizyką, filozofią religii, filozofią
edukacji. Wydał ponad 200 publikacji naukowych i popularyzatorskich, w tym: Wolność i odpo-
wiedzialność. Rosenzweiga i Lévinasa krytyka Heglowskiej wolności ducha (1990); Rozumowe poznanie
Boga (2000); Filozofia człowieka jako filozofia losu (2000); O umiejętności życia (2002, 2004, 2007,
2009, 2013); Bóg w filozofii XX wieku (2007), O ulotności życia (2008, 2009); Historia filozofii
XX wieku. Nurty, t. 1: Filozofia życia, Filozofia ducha, Pragmatyzm (2009), t. 2: Neokantyzm, Filozofia
dialogu, Filozofia egzystencji (2009); O zmienności życia (2013). E-mail: tgadacz@ifispan.waw.pl

Gara Jarosław – doktor habilitowany nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, profesor
Akademii Pedagogiki Specjalnej na Wydziale Nauk Pedagogicznych. Pracuje w Instytucie Pe-
dagogiki, w Katedrze Podstaw Pedagogiki. Zainteresowania naukowe: filozofia nauki, filozofia
kultury, filozofia człowieka, filozofia i psychologia osobowości, filozofia edukacji; edukacyjne
implikacje i implementacje fenomenologii, egzystencjalizmu, hermeneutyki. Wybrane publikacje:
Człowiek i wychowanie (2007); Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu (2008); Od filozoficznych
podstaw wychowania do ejdetycznej filozofii wychowania (2009); Idea interdyscyplinarności i inter-
dyscyplinarna natura wiedzy pedagogicznej (2013); Fenomen wolności i pedagogiczne implikacje nie-
redukowalności wolnościowych dążeń człowieka (2014); O pojęciu łączności/rozłączności praktyki i teorii
pedagogicznej (2014); Sfinks i Feniks – modele/wzorce uobecnienia się w doświadczeniu Innego (2014).
Adres do korespondencji: APS, ul. Szczęśliwicka 40, 02-353 Warszawa. E-mail: jgara@aps.edu.pl



NOTY O AUTORACH 353

Grondin Jean – profesor Uniwersytetu w Montrealu, w Kanadzie. Autor wielu prac z zakresu
hermeneutyki, metafizyki, filozofii niemieckiej, fenomenologii, filozofii religii. Wybrane publi-
kacje: Hermeneutische Wahrheit? Zum Wahrheitsbegriff Hans-Georg Gadamers (1982, 1994); L’univer-
salité de l’herméneutique (1993); L’horizon herméneutique de la pensée contemporaine (1993); Sources
of Hermeneutics (1995); Du sens de la vie (2003); Du sens des choses. L’idée de la métaphysique (2013)
oraz Do Gadamer and Ricoeur have the Same Understanding of Hermeneutics?, [w:] The Agon of
Interpretations: Towards a Critical Intercultural Hermeneutics (2014).

Leś Tomasz – doktor, asystent w Zakładzie Pedagogiki Ogólnej i Filozoficznej Instytutu Peda-
gogiki Uniwersytetu Jagiellońskiego. Jego zainteresowania badawcze koncentrują się wokół filo-
zofii wychowania, pedagogiki ogólnej, metaetyki, kognitywistyki. Wybrane publikacje: Filozofia
a pedagogika. Czy jest możliwa pedagogika bez norm?, „Kwartalnik Teraźniejszość – Człowiek
– Edukacja”, nr 2 (54) (2011); Kategoria mądrości w andragogice, [w:] Edukacja dorosłych jako czyn-
nik rozwoju społecznego (2009); Kilka uwag o istnieniu wartości z uwzględnieniem problematyki wy-
chowawczej, „Horyzonty Wychowania”, nr 7 (2008). E-mail: tomasz.les@uj.edu.pl

Maliszewski Krzysztof – doktor habilitowany, adiunkt w Zakładzie Podstaw Pedagogiki i Historii
Wychowania Uniwersytetu Śląskiego w Katowicach. Zainteresowania naukowe: historiografia
myśli pedagogicznej, pedagogika kultury, pedagogika filozoficzna. Autor książek: Teoria wycho-
wania moralnego w pedagogice kultury II Rzeczypospolitej (2004); Ciemne iskry. Problem aktualizacji
pedagogiki kultury (2013); współredaktor serii wydawniczej „Medium Mundi”.
E-mail: krzysztof.maliszewski@us.edu.pl

Marsal Eva – profesor na Uniwersytecie Pedagogicznym w Karlsruhe w Niemczech. Jej zainte-
resowania badawcze to: osoba, Nietzsche, śmierć, zabawa, filozofia dla dzieci (P4C), dydaktyka.
E-mail: marsal@ph-karlsruhe.de

Milerski Bogusław – doktor habilitowany, profesor na Wydziale Pedagogicznym Chrześcijańskiej
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 zespołowego finansowanego przez Narodowe Cen-
trum Nauki „Racjonalność kształcenia szkolnego w perspektywie «interesów poznawczych» jego
uczestników”. Adres do korespondencji: Chrześcijańska Akademia Teologiczna, ul. Miodowa 21c,
00-246 Warszawa. E-mail: milerski@chat.edu.pl

Przanowska Małgorzata – doktor, adiunkt w Zakładzie Pedagogiki Ogólnej i Filozofii Edukacji
na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Zainteresowania naukowe: filozofia
wychowania, hermeneutyka filozoficzna, hermeneutyka wychowania, koncepcja kształtowania
dialogicznego oraz relacyjności i słyszalności rzeczy, dialektyka jako kształtująca mousike. Adres
do korespondencji: Wydział Pedagogiczny UW, ul. Mokotowska 16/20, 00-561 Warszawa. E-mail:
mprzanowska@uw.edu.pl

Ratajczak-Parzyńska Dagmara – doktorantka w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grze-
gorzewskiej w Warszawie, Wydział Nauk Pedagogicznych. Zainteresowania naukowe: pedagogika



354 NOTY O AUTORACH

ogólna, 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 źródeł Korczakowskiego systemu wychowawczego (2014); Alfabetyzacja wizualna jako
wyznacznik kultury wizualnej w rozwoju humanistycznym (2013). Adres do korespondencji: APS,
Wydział Nauk Pedagogicznych, Instytut Pedagogiki, ul. Szczęśliwicka 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 Porównawczej w Instytucie Nauk o Wychowaniu UP. Jego badania
oscylują wokół filozofii wychowania (fenomenologia, hermeneutyka), teorii wychowania, peda-
gogiki ogólnej oraz polskiej myśli pedagogicznej. Wybrane publikacje: W poszukiwaniu podstaw
pedagogiki humanistycznej. Od fenomenologii Edmunda Husserla do pedagogiki fenomenologicznej
(2011). W poszukiwaniu pedagogicznego arche. Zarys systemów pedagogicznych (2012). Adres do
korespondencji: Katedra Teorii Wychowania i Pedagogiki Porównawczej, Instytut Nauk o Wy-
chowaniu, Wydział Pedagogiczny, Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej
w Krakowie, ul. Ingardena 4, 30-060 Kraków. E-mail: aryk@poczta.fm

Shuster Daniel J. – doktor edukacji, aktualnie nie jest związany zawodowo z żadną uczelnią.
Mieszka i pracuje w USA. Prowadzi niezależne badania. Interesuje się pedagogiką krytyczną.
E-mail: shuster@scc.net

Skorulski Krzysztof – doktor, mieszka w Innsbrucku. Doktorat na Leopold-Franzens Universität
w Innsbrucku. Kieruje sekcją badań naukowych w Międzynarodowym Towarzystwie Ferdinanda
Ebnera. Liczne tłumaczenia na język polski, np. dzieł H. Bergsona i F. Ebnera. Publikacje w języ-
ku polskim i niemieckim w dziedzinie filozofii i duchowości, główny punkt zainteresowania to
Ferdinand Ebner i problem ideologii. Wybrane publikacje: Po linie słowa ku zrozumieniu człowieka
– myślenie o człowieku z Ebnerem i Tischnerem, [w:] Wobec Dobra i Prawdy w dialogu z Tischnerem,
red. A. Bobko (2013); Słowo i pustosłowie, „Przegląd Pedagogiczny”, nr 1 (2013); Poszukiwania
początku dialogu: Ebner i Freire, „Przegląd Filozoficzny” 21, Nr 2 (82) (2012); Wort contra Begriff:
Der schwindende Sinn der Worte und die Anfänge der Dialogiphilosophie, [w:] «Pneumatologie» als
Grammatik der Subjektivität: Ferdinand Ebner, red. E. Bidese, R. Hörmann (2012); Potrzeba przełomu.
Dialogiczne spojrzenie z F. Ebnerem na rozwój sytuacji duchowej we współczesnych społeczeństwach
Europy, „Filozofia Chrześcijańska” 9; Ferdinand Ebner i miejsce filozofii dialogu w myśli katolickiej
XX wieku, Paedagogia Christiana 2011, 1/27. E-mail: Krzysztof.skorulski@ebner-gesellschaft.org

Stępniewska-Gębik Hanna – doktor, adiunkt w Instytucie Nauk o Wychowaniu na Uniwersytecie
Pedagogicznym im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie. Specjalizuje się w interwencji
kryzysowej, psychoanalizie oraz wsparciu dzieci ze specjalnymi potrzebami. Jej zainteresowa-
nia skupiają się również wokół kategorii Innego oraz troski o siebie w różnych sytuacjach ludz-
kiego życia. Wybrane publikacje: Freudowski ojciec – od rywalizacji do afirmacji. Próba przełamania
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, (współred. A. Chłosta-Sikorska, P. Trojański, 2014). E-mail: hannah.gebik@gmail.com 



NOTY O AUTORACH 355

Tsempelis Evangelos – doktorant na Uniwersytecie we Fryburgu Bryzgowijskim w Niemczech,
psychonalityk jungowski odbywający staż w International School of Analytical Psychology
w Zurychu, w Szwajcarii. Obszary jego zainteresowań badawczych: psychoanaliza i religia, nurt
religion after religion, niemiecki idealizm i psychoanaliza, psychoanaliza w dobie cyfryzacji.
Adres do korespondencji: Katzenbachstrasse 101, 8052 Zurich, Switzerland.
E-mail: etsempelis@gmail.com

Węc Klaudia – doktor habilitowany, adiunkt, kierownik Pracowni Pedagogicznej w Centrum
Pedagogiki i Psychologii Politechniki Krakowskiej. Zainteresowania: psychoanaliza Lacanowska
i możliwości jej zastosowania w szeroko pojmowanej praktyce pedagogicznej ze wskazaniem
na budowanie procesu wychowawczego w oparciu o kompetencje psychoanalityczne; filozofia
edukacji, poradnictwo wychowawcze. Wybrane publikacje: Psychoanaliza w dyskursie psychoanali-
tycznym. Radykalność humanistyczna teorii i praktyki pedagogicznej. Konteksty nie tylko Lacanowskie
(2007, 2012); Granice i transgresje współczesnego 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-
ków. E-mail: kwec@pk.edu.pl

Wierciński Andrzej – doktor habilitowany, profesor (außerplanmäßiger Professor) filozofii religii,
na Uniwersytecie we Fryburgu Bryzgowijskim w Niemczech. Jego zainteresowania badawcze kon-
centrują się wokół hermeneutyki, hermeneutyki edukacji, hermeneutyki medycyny i filozofii re-
ligii. Wybrane publikacje: Hermeneutics – Ethics – Education (red., 2015); Melancholia: The Disease
of the Soul (współred. D. Skórczewski, 2014); The Hermeneutic Rationality/La rationalité herméneu-
tique (współred. M.L. Portocarrero, L. Umbelino, 2012); Gadamer’s Hermeneutics and the Art of
Conversation (red., 2011); A Companion to Heidegger’s «Phenomenology of Religious Life» (współred.
S. McGrath, 2010); Hermeneutics between Philosophy and Theology: The Imperative to Think the
Incommensurable (2010). Adres do korespondencji: Ludwigs-Universität Freiburg, Theologische
Fakultät, Institut für Systematische Theologie, Arbeitsbereich Christliche Religionsphilosophie,
D-79085 Freiburg i. Br. E-mail: andrew.wiercinski@gmail.com



Informacja o czasopiśmie

„Kwartalnik Pedagogiczny” to ogólnopolskie czasopismo naukowe ukazujące się od 1956
roku, publikujące artykuły teoretyczne i badawcze z zakresu szeroko pojętej pedagogiki i jej
subdyscyplin oraz innych nauk społecznych. 

„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 publikację w KP przysługuje Autorowi
10 punktów.

Rzetelność naukowa

Redakcja dokłada wszelkich starań, aby eliminować wszelkie przejawy nierzetelności nauko-
wej w procesie publikacyjnym, takie jak ghostwriting oraz guest autorship.

Z ghostwriting mamy do czynienia wówczas, gdy ktoś wniósł istotny wkład w powstanie
publikacji, bez ujawnienia swojego udziału jako jeden z autorów lub bez wymieniania jego roli
w podziękowaniach zamieszczonych w publikacji. Redakcja prosi więc o podawanie informacji
na temat Współautorów badań, których wyniki referowane są w artykule, jak również określenie
własnego wkładu w uzyskane rezultaty badawcze.

Z guest authorship mamy do czynienia wówczas, gdy udział Autora jest znikomy lub w ogóle
nie miał miejsca, a mimo to jest on podany jako Autor bądź Współautor publikacji. 

W związku z tym Redakcja wdrożyła procedury zapobiegające przypadkom nierzetelności
naukowej i wymaga od Autorów: ujawnienia wkładu poszczególnych autorów w powstanie
publikacji oraz podawania źródeł finansowania publikacji, a także informacji o wkładzie insty-
tucji naukowo-bawawczych, stowarzyszeń i innych podmiotów. Wszelkie przejawy nierzetel-
ności naukowej będą dokumentowane i ujawniane.

Procedura recenzyjna

Procedura recenzyjna „Kwartalnika Pedagogicznego” jest zgodna z wytycznymi Ministerstwa
Nauki i Szkolnictwa Wyższego. Redakcja nadaje nadesłanej pracy numer, identyfikujący ją
podczas całego procesu recenzyjnego, i dokonuje wstępnej oceny nadesłanych materiałów pod
kątem zgodności z profilem naukowym pisma, wymogów formalnych oraz poziomu meryto-
rycznego. Teksty wstępnie zakwalifikowane do druku przekazywane są dwóm recenzentom
zewnętrznym do szczegółowej recenzji zgodnie z procedurą double-blind reviews (podwójna śle-
pa recenzja), co oznacza, że zarówno Autor, jak i Recenzent pozostają dla siebie anonimowi.
W przypadku tekstów powstałych w języku obcym co najmniej jeden z recenzentów jest
afiliowany w instytucji zagranicznej innej niż narodowość Autora pracy. Recenzenci są samo-
dzielnymi pracownikami naukowymi i nie są członkami Redakcji ani Rady Naukowej pisma, nie
są zatrudnieni w jednostce naukowej, z której pochodzi Autor, ani w jednostce wydającej cza-
sopismo. Recenzja ma formę pisemną i jest udostępniana Autorowi. Recenzent może: odrzucić
tekst, zakwalifikować bez zastrzeżeń, zakwalifikować warunkowo (co wiąże się z dokonaniem
przez Autora poprawek zasugerowanych w recenzji). Lista Recenzentów publikowana jest raz
do roku. Ostateczną kwalifikację do druku podejmuje redaktor naczelny.



Informacje dla Autorów

Prosimy Autorów, zamierzających opublikować swój tekst w „Kwartalniku Pedagogicznym”,
o przestrzeganie następujących zasad przy przygotowaniu maszynopisu:

  • Maksymalna objętość całego tekstu (z bibliografią i streszczeniem) powinna wynosić
1 arkusz wydawniczy, to jest 40 000 znaków typograficznych (ze spacjami) lub ok. 22 stro-
ny znormalizowane (30 wierszy na stronę, około 60 miejsc znakowych w wierszu).

Prosimy nie zamieszczać w tekście kolorowych diagramów, wykresów i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.

Teksty należy wysłać pocztą elektroniczną jako załącznik na adres:

kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

  • W tekście należy podać pełne imiona osób wymienionych po raz pierwszy.

  • Tabele i ilustracje, ponumerowane i opatrzone informacją, do którego miejsca w tekście się
odnoszą, powinny być dołączone na końcu maszynopisu, na oddzielnych stronach.

  • Diagramy, wykresy i ilustracje muszą być dodatkowo zapisane jako oddzielne pliki z roz-
szerzeniem tiff lub jpeg. 

  • Obowiązuje następujący standard przypisów:

Przypisy bibliograficzne umieszczone są bezpośrednio w tekście i zawierają tylko
nazwisko autora, rok wydania dzieła i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).

Gdy przytaczamy dwie książki tego samego autora wydane w tym samym roku, sto-
sujemy zapis: (Kozakiewicz 2001a; Kozakiewicz 2001b).

Jeśli cytujemy kilku autorów, przyjmujemy porządek chronologiczny, a nie alfabe-
tyczny: (Kwaśnica 2001: 5; Cannatella 2006: 78).

Jeśli przytaczana praca ma dwóch autorów, umieszczamy oba nazwiska; w przypadku
większej liczby autorów, podajemy pierwsze nazwisko i „i in.”, np.: (Dehnel i in. 2001).

Jeśli cytujemy dokumenty, podajemy początek zapisu bibliograficznego, np.: (Dz.U.
2006, nr 97, poz. 674), (Ankieta socjologiczna...).

  • Taka forma przypisów wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej
po tekście artykułu, np.:

Jaeger W. 2000. Paideia. Formowanie człowieka greckiego, tłum. M. Plezia, H. Bednarek,
Fundacja Aletheia, Warszawa.

Reut M. 2005. Narracja, tożsamość, etyczność, [w:] Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,
red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe Dolnośląskiej Szkoły Wyższej
Edukacji TWP we Wrocławiu, Wrocław, 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 świadomości historycznej młodzieży, przeprowadzo-
na na zlecenie OBOP w latach 1991–92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.



Opis bibliograficzny strony WWW musi zawierać nazwisko autora i tytuł pracy, tryb
dostępu, protokół dostępu (miejsce, ścieżka, nazwa), a także datę dostępu, np.:

Teresa Hejnicka-Bezwińska, Teraźniejszość w dialogu z edukacyjną przeszłością (po roku 1989),
dostępny na: http://www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty 25 stycznia 2007).

  • W bibliografii należy podać nazwiska tłumaczy cytowanych prac obcojęzycznych.

  • Numerowane i umieszczone na dole strony są tylko przypisy odautorskie.

  • Do tekstu należy dołączyć krótkie streszczenie w języku polskim i angielskim (20 wierszy
łącznie z tytułem artykułu) oraz słowa klucze w języku angielskim, a także na osobnej
stronie krótką notę o autorze. Jeśli występuje więcej niż jeden autor tekstu, należy
nadesłać noty biograficzne wszystkich autorów oraz pełny adres korespondencyjny i adres
poczty elektronicznej autora, który będzie prowadził korespondencję dotyczącą publikacji.

  • Nadesłane teksty zgodne z wymaganiami redakcyjnymi są opiniowane anonimowo (bez
identyfikacji autora tekstu) przez trzech recenzentów. 

Przed nadesłaniem tekstu do publikacji prosimy o wypełnienie METRYCZKI, która znajduje się
na stronie http://www.kp.edu.pl/ --> Dla Autorów, i załączenie jej jako odrębnego pliku.

Maszynopis przysłany do Redakcji jest traktowany przez Redakcję i Wydawcę jako utwór
oryginalny, do którego Autor dysponuje pełnią praw. Jeśli Autor utworu publikował go przed
nadesłaniem do „Kwartalnika Pedagogicznego”, musi opatrzyć utwór (swój tekst) stosownym
przypisem, zawierającym informację o miejscu i czasie publikacji.

Maszynopis przysłanego do Redakcji tłumaczenia jest traktowany przez Redakcję i Wydawcę
jako tłumaczenie (utwór), do dokonania którego Autor dysponował pełnią praw.

Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzenia poprawek i skrótów. Redakcja nie zwraca
tekstów nadesłanych, które nie ukazały się w „Kwartalniku Pedagogicznym”.
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