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Wprowadzenie

Pytal pewien mnich:

— Te gory, rzeki, ziemia i gwiazdy... skad si¢ wzigly?
I zapytal mistrz:

— A skad si¢ wzigto twoje pytanie?

Szukaj wewnaqtrz siebie!

Anthony de Mello

Wychowanie jest przestrzenia (,,tutaj””) i czasem (,,teraz”) istnienia czlowie-
ka w $wiecie. W swej naturalnosci jest sytuacja, ktora wszystkich dotyczy. Za
egzystencjalistami powiemy, ze kazdy cztowiek, bedac w sytuacji, jest takze
w sytuacji wychowania ,,jako$” przezywanej i ,,jakos” rozumianej, dzigki temu,
ze jako byt pozostaje w relacji do tego, w czym juz jest, chocby to jest przynale-
zato do przesztosci. W tak ujetym wychowaniu ujawnia si¢ jego wymiar
osobowy — zawsze jest ono czyje$ i zawsze kogo$ dotyczy pomimo swej
powszechnosci. Nie ma wychowania poza sfera spotykajacych si¢ ze soba osob
z tej racji, ze w Swiecie zawsze juz jesteSmy wobec siebie naprzeciw. Jednak tak
ujete jeszcze nie ujawnia wilasnej specyfiki, ktora dopiero woéwczas moze
dostrzec, gdy bedziemy je rozpatrywac jako wspolne do$wiadczenie osobowe,
dziejace si¢ w jednoczesnym byciu ,,tu i teraz” spotykajacych si¢ ze soba 0sob.
Réwnoczesnos¢ bycia we wspodlnej przestrzeni i czasie nie wymusza na osobach
w niej obecnych tworzenia bezposrednio$ci relacji, ktora za filozofami dialogu
ujmujemy jako swoiste ,,pomigdzy”. Niewatpliwie sprzyja temu, tym bardziej ze
jako doswiadczenie jest forma bycia 0sob zorientowanego na sens tegoz bycia,
ktory jako taki jest wytworem cztowieka.

Powotujac si¢ na ujecie sensu przez Wiadystawa Strézewskiego, powiemy,
iz sens wychowania jako wspolnego doswiadczenia osobowego jest pewnym
porzadkiem i sposobem porzadkowania tego, czym ono samo jest jako faktycz-
no$¢ i jako co$, co jest rownoczesnie tworzonym ze wzgledu na to, co w nim
istotne — wartosciowe a jako takie i celowosciowe (tenze, 1992). Tak rozumiany
sens wychowania ,,zabarwia si¢ aksjologicznie”, czyli zawsze dopiero staje si¢
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wartosciowe dla obecnych w nich os6b, gdy 6w sens bedzie si¢ postulowato jako
mozliwy do spehlienia (tamze, s. 425). Poprzez swodj potencjalny i zarazem
postulowany koloryt aksjologiczny wychowanie zostaje ujete w kategorii
fundamentalnego doswiadczenia istotnego dla ksztaltowania si¢ kondycji bycia
cztowiekiem. Przyjmujac perspektywe dialogiczna, méwiaca o tym, ze nikt nie
staje si¢ soba w pojedynke, wskazujemy na znaczenie obecno$ci faktycznie
spotykajacych si¢ 0sob w wychowaniu jako wspolnym do$wiadczeniu'. Obec-
no$¢ jednego zaswiadcza o obecnos$ci drugiego. Nie mozna jednak by¢ najpierw
obecnym, a potem jako$ istnie¢ w wychowaniu, lecz zawsze bedac w nim
obecnym, zawsze juz wskazuje si¢ na to, jak w nim si¢ ,jest”. Obecnos¢
pedagoga, nie bgdac neutralna kategorig bycia w ogole, jawi si¢ dla nas jako
obecnos¢ znaczaca w wychowaniu jako wspolnym do§wiadczeniu osobowym.
Jest znakiem tego, jaki sens temuz doswiadczeniu nadaje wraz z wychowan-
kiem.

Pedagog pojmowany jest przez nas jako byt zagadnigty, wezwany przez
wychowanka jako zawsze juz ,jako$” Innego. Bycie zagadnigtym oznacza, ze
jego sytuacja w wychowaniu jest sytuacja bytu odpowiadajacego — odpowiada-
jacego ,,na...” i odpowiadajacego ,,za... i ku...”. W relacji Ja-Ty odnajdujemy
rzeczywisto$¢ wychowania — rzeczywisto$¢ zagadnigcia i odpowiadania,
rzeczywisto$¢ odpowiedzialnoéci’. Pozostaje ona w jakiej$ mierze zalezna od
odpowiedzialnego — zdana na niego i jego odpowiadanie. Jest zawsze konkretna,
stosownie do konkretnego usytuowania w niej i pedagoga, i wychowanka. To
ona dopiero wiaze ich ze wzgledu na pierwotng nieréwno$¢ — bycie w relacji
asymetrycznej. Odpowiadajac na obecnos¢ w wychowaniu wychowanka, odpo-
wiedzialno$¢ pedagoga przechodzi z pozycji ,,nad nim” do pozycji ,,za” w tym
znaczeniu, ktore podkresla bycie ,,na miejscu” Innego, by moc ukierunkowac si¢
ku niemu. I — jak méwi Emmanuel Lévinas — jest ,istotowa, podstawowa
i fundamentalna struktura podmiotowosci” (tenze, 1998, s. 247; 2000, s. 190-
200). Struktura dialogiczna wychowania staje si¢ zatem struktura podstawowa’.

"Biorac pod uwage wielos¢ uje¢ samego wychowania, jak i wielo¢ zrodet wielosci jego
ujeé, rozpigtych od filozofii poszukujacej sensu ludzkiej rzeczywistosci po ideologi¢ jako pro-
wokatora tej rzeczywistosci az do psychologii jako wielostronnego tlhumacza cztowieka w tej rze-
czywistosci, cho¢ zroznicowane w swej intencjonalnosci zawsze pozostanie takim faktem, ktory
odstania obecno$¢ w nim osob. I nawet wowczas sa obecni ci, ktorych zwykto si¢ zwac po prostu
wychowawcami, kiedy nie beda juz obecni we wspodlnej z wychowankiem przestrzeni i czasie.

2 Bycie odpowiedzialnym traktujemy w tym miejscu jako bycie postawionym w sytuacji
zobowigzania wobec drugiego. Owo zobowiazanie wynika z ujgcia drugiego — wychowanka, ale
réwniez siebie samego, w kategorii bytow znaczacych dla samych siebie, jak i dla siebie
nawzajem.

3 Oparta na kategorii wezwania czy apelu, zagadnigcia, roszczenia, wymogu i prosby (za-
zwyczaj niemych), majacych rézne swe zrodla, i odpowiedzi, eksploatowana byta w filozofii
XX w. i przez dialogikéw, i Husserla, fenomenologicznych etykoéw wartosci (Schelera, Hildebranda,
Hartmanna), Heideggera oraz wielu innych filozoféw (Filek, 2000, s. 21-36; 2010, s. 240-241).
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W wychowaniu pedagog jest ,,naprzeciw” wychowanka i vice versa, sa przez
siebie nawzajem zagadywani i nieustajaco znajduja si¢ w sytuacji odpowiadania.
Ich odpowiedzialno$¢ ujeta jako odpowiadanie na zagadnigcie jest warunkiem,
ktory dopiero konstytuuje ich rzeczywisto$¢ bycia wychowankiem i bycia
pedagogiem, jak i rzeczywisto$¢ wychowania. Odpowiedzialno$¢ pedagoga nie
jest wigksza od odpowiedzialno$ci wychowanka, jednak jest istotowo dla ich
rzeczywistoéci bycia i bycia ze soba pierwotniejsza’. To odpowiedzialno$é
ukierunkowana na przysztos¢ ich wspdlnego bycia, w horyzoncie ktorego kazdy
z nich tworzy wlasny sposob bycia. Struktura dialogiczna — relacja migdzyoso-
bowa, u podstaw ktorej odnajdujemy sytuacj¢ spotkania i pierwotnej odpowiedzi
na spotykanego — jest rozpoznana jako zrodlo mozliwego sensu wychowania
jako wspolnego doswiadczenia osobowego. Ujmujac zrodto w kategorii greckiej
arche, jest ona nie tylko miejscem, z ktorego bierze swdj poczatek wychowanie
jako wspolne doswiadczenie osobowe odstaniajace swoj aksjologiczny sens, ale
jest zarazem jego pierwsza zasada — sita ukierunkowujaca na 6w sens (por.
Strozewski, 1983, s. 118).

Z racji pierwotnej asymetryczno$ci spotkania w czasoprzestrzeni wychowa-
nia jako wspdlnego do$wiadczenia traktujemy pedagoga jako pierwszego
sprawce urzeczywistniania spotkania jako wartosci in concreto, czyli takiej,
ktora okresla jego jakos¢. Nie jest to spotkanie konieczne, lecz zawsze mozliwe.
Ale dopiero pojawienie si¢ na scenie spotkania wychowanka jako ,,jakos$” Inne-
go, dla samego pedagoga stwarza mozliwo$é wartosciowania si¢ ich spotkania’.
Natomiast warunkiem sine qua non tworzenia si¢ go jako wartosci in concreto
jest ujawnienie si¢ w $wiadomosci pedagoga wychowanka jako Innego, ktoremu
jako juz Innemu ,,jako$” odpowiada. W pojawieniu si¢ Innego — tak w faktycz-
nym obszarze wychowania, jak i zaktadanym — maja miejsce ,,ukryte narodziny
samej $wiadomosci” pedagoga (Lévinas, 2000, s. 47).

Gdy w polu jego $wiadomosci wkracza wychowanek jako ,jako$”
Inny, rozpoczyna si¢ gra jawienia si¢ ich obecnos$ci na scenie spotkania ze soba
w czasoprzestrzeni wychowania jako wspolnego doswiadczenia. Na mocy od-
wracalnosci 6l kazdy uczestnik spotkania jest nie tylko tym, kto jest Innym, ale

* »lestem« — pisze Filek — znajduje wiec swe usprawiedliwienie w »odpowiadam« — odpo-
wiadam tobie, a wigc za ciebie. [...] Poza ta odpowiedzialnoscia jestem zbyt problematyczny, by
by¢ rzeczywistym. Poza ta odpowiedzialnoscia moja wola jest samowola, moja wolno$¢ —
dowolnoscia. Rzeczywistos¢ cztowieka i jego wolnos$é jest bowiem jego odpowiedzialnoscig”
(tenze, 2010, s. 246).

> Zarébwno dla Ricoeura, jak i dla Lévinasa oraz dla wielu innych filozoféw pozostajacych
w nurcie fenomenologiczno-dialogicznym Inno$¢ musi si¢ pojawié, bo dopiero wraz z nig wdziera
si¢ W nasze istnienie jaki$ ruch, w tym znaczeniu, ze co§ wy-darza si¢, co moze pobudzi¢ nas do
zycia. Inno$¢ konstytuuje cztowieka w kazdorazowym projekcie samego siebie jako Innego, ktory
to projekt zawsze zawiera juz bycie z Innym. ,JesteSmy Toz-Samym i Innym — pisze Lévinas.
Spojka »i« nie oznacza tu ani taczenia, ani wladzy jednego terminu nad drugim” (tenze, 1998,
s. 26).
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1 tym, kto doznaje Innego. Paul Ricoeur podkresla, ze wzgledna jest opozycja
migdzy mng a Innym, ktérego doswiadczam przez swoja wilasna inno$¢ (tenze,
2005). Przyjmuje jego wezwanie, ale i Inny moze zosta¢ przeze mnie wezwany.
Jestem przez niego pobudzany, ale i on moze zosta¢ pobudzany przeze mnie.
Ale to wlasnie o tyle, o ile doswiadcza si¢ wezwania Innego, kazdy jest odpo-
wiedzialny. To jeszcze nie konstytuuje gry jawienia si¢ obecnosci pedagoga
1 wychowanka w spotkaniu ze soba. W kontekscie analizy czasu opowiadanego
w opowiesci Ricoeur moéwi o wzajemnej wymianie narracji autora i czytelnika
(tenze, 2008, t. 111, s. 238-242). Dzieto zyje jak gdyby na nowo poprzez nadanie
mu sensu przez jego czytelnika — jego sensu, ktoéry moze, ale nie musi, pozosta-
wac w horyzoncie znaczeniowym nadanym mu przez autora. Moze tez otworzy¢
si¢ poprzez interpretacj¢ czytelnika na sens, ktory on — jako rowniez otwarty na
dzieto — powotuje do zycia jako sens wilasny. Zaktadamy, ze pedagog jako
pierwszy sprawca spotkania z wychowankiem jako mozliwej wartosci in con-
creto, za posrednictwem ktorej kazdy z nich ma mozliwo$¢ okreslania sig
w swej kondycji bycia cztowiekiem, jest tym, ktory moze ukierunkowac jego
aksjologiczny sens. Pedagog zawsze jest wychowawca, lecz wychowawca nie
zawsze jest pedagogiem. Jak pisat Stefan Kunowski:

Sama pedagogia istnieje od poczatkow ludzkosci, skoro zwierzgta instynktownie opiekuja si¢
potomstwem i ucza je sztuki zycia, to tym bardziej cztowiek musial wychowywac dzieci i miodziez
(inicjacja u ludéw pierwotnych). Zmienialy si¢ tylko formy wychowania z rozwojem zycia spolecznego
1 kultury. Natomiast refleksja nad wychowaniem, myslenie pedagogiczne zjawiato si¢ pdzno w historii
zawsze w czasach przetomowych, kiedy stare formy wychowania przezywaty kryzys [...] Tak wigc
mySlenie pedagogiczne istniatlo od dawna, ale wystgpowalo sporadycznie i miato zmienny charakter
filozoficzny, religijny, publicystyczny lub nawet literacki (tenze, 1993, s. 35).

W $wietle powyzszego, pedagogiem bedzie ten wychowawca, ktorego dzia-
laniu towarzyszy pedagogiczna refleksja, filozoficzny namyst nad sensem tej
pracy. I cho¢ czgsto mianem pedagoga okresla si¢ osobg profesjonalnego wy-
chowawcy (na pierwszy plan wysuwajac jego wiedze naukowa), to jednak
wydaje sig, ze stuszniej byloby nazywaé pedagogiem wychowawce gleboko
rozwazajacego pedagogiczne problemy.

Cho¢ spotkanie dzieje si¢ w fizycznym znaczeniu przestrzeni wychowania
jako wspolnego doswiadczenia osobowego, czyli w jakim$ miejscu, to jednak
nie ono samo je specyfikuje. Nasze rozwazania pozostaja ponad lokacyjnym
rozumieniem przestrzeni, a mieszcza si¢ w jej symbolicznym ujeciu®. Przestrzen
spotkania rozumiemy jako taka organizacj¢ ruchu juz obecnych w nim ,jakis”
relacji miedzy pedagogiem i wychowankiem, ktora ze wzgledu na bycie tych

® Nie oznacza to, iz wychowanie jako wspodlne doswiadczenie osobowe dzieje si¢ poza czy
nawet ponad instytucja. Raczej jest tak, ze majac swoje zawsze ,,jakie$” miejsce, do samego
miejsca W swej sensownosci nie ogranicza sig, tylko wilasnie ,,zawierajac” je w sobie przekracza
jego ograniczenia.
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relacji w bliskosci lub oddaleniu odstania ich znaczenie wartos$ciujace dla
pedagoga i wychowanka we wspo6lnym dla nich czasie.

Czas wychowania jako wspolnego doswiadczenia osobowego nie jest jed-
nak punktowy. Jego ,teraz” graniczy z jakim$ ,teraz” poprzednim i z jakims$§
»teraz” przysztym. ,, Teraz”, cho¢ zawieszone juz w przesztosci, staje sig trwa-
niem i ciagloscia. Dlatego pedagog jest nie tylko obecnym w wychowaniu jako
wspolnym do$wiadczeniu, ale jest takze $ladem tejze obecnosci. Wskazanie na
pedagoga jako znaczacego obecnego i §lad otwiera horyzont poszukiwania
odpowiedzi na pytanie ,kim jest pedagog, jesli jest i ma by¢ autentycznym
obecnym i autentycznym $ladem w tym procesie fundamentalnym dla ksztatto-
wania si¢ kondycji bycia cztowiekiem, ktory dokonuje si¢ w aksjologicznym
kolorycie wlasnego sensu?”.

Poszukujac odpowiedzi na pytanie o to, co to znaczy by¢ soba, Ricoeur wy-
roznia cztery podzbiory problemowe, ktore odpowiadaja czterem pytaniom: ,.kto
moéwi?”, L kto dziata?”, SciSle ze soba zwiazane, oraz ,.kto opowiada o sobie?”,
»kto jest moralnym podmiotem przysadzenia?”’. Kolejne wyznaczaja ,,droge
okrezna” udzielenia na powyzsze pytania odpowiedzi, jak gdyby droge powrotu
do ,,kto?”. Sa nimi pytania ,.kto méwi o czym?”, ,kto czyni co?”, ,,0 kim lub
o czym si¢ opowiada?”, ,,kto jest moralnie odpowiedzialny za co?”. Wyro6znit
rowniez i inne dotyczace sposobu moéwienia i dziatania oraz ich zrédta, ,,w jaki
sposob?”, ,.dlaczego?” (tenze, 2005, s. 30-32). W zadnym z tych pytan zagad-
nienie ,,kto” nie zachowuje autonomii w stosunku do zagadnien ,,co?”, ,,w jaki
sposob?” i ,,dlaczego?”, tym samym udzielane na nie odpowiedzi nie przestania-
ja odpowiedzi na pytanie ,,kto?”, lecz odwrotnie — odstaniajg jej mozliwosci.
Pytania, na ktore poszukujemy odpowiedzi w niniejszej pracy, ktére majq
odstoni¢ znaczenie bycia soba, czyli tozsamos$¢ pedagoga, brzmia nastgpujaco:
,»CO jest trescig odczytu wychowanka przez pedagoga, czyli kim jest dla pedago-
ga wychowanek?”, ,,dlaczego i w jaki sposob spotykaja si¢ ze soba wychowanek
i pedagog we wspolnym doswiadczeniu osobowym?” i ,,co jest tre$cia bycia
soba pedagoga?”. GdybySmy mowili o tozsamosci jako substracie czegos,
wowczas nie trzeba by byto bra¢ pod uwage $wiata Innych. Mozna byloby
skoncentrowac si¢ na samotnym ego pedagoga i wtasciwych jego strukturach.
Ale jesli tylko rozumiemy, ze roznimy si¢ od tego drugiego, ktérego napotyka-
my, to w poszukiwaniu i tworzeniu tozsamosci nie mozemy pomina¢ zderzenia
z tym, kim on jako inno$¢ nam si¢ przedstawia.

Zdaniem Ricoeura innos$¢ nie ma jakiego$ jednego sensu — ma ich wiele i sg
one do siebie nieredukowalne. Dlatego kategoria pojeciowa wychowanka jako
,Jako$§” Innego — to, jak jestem z nim jako Innym i dlaczego jestem z nim w ten
sposob — odsyta nas do symboliki Innego. Odkrywanie symboliki Innego
uznajemy za istotne w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie o to, kim pedagog
jest” w wychowaniu jako wspdlnym doswiadczeniu osobowym'. Z pytaniem

" Moze by¢ krytykowany, lecz to nie oznacza, ze jako symbol przestaje istniec.
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tym wiaze si¢ kolejne: ,,Jaki sens przystuguje jego byciu i gdzie szukaé podsta-
wy tego sensu?”.

Sobo$¢ zawsze odnosi si¢ do podmiotu, ktory jakos jest, czyli ktory charak-
teryzuje si¢ byciem. Intuicja jednak podpowiada, ze bycie soba jest figura
jezykowa, ktora kryje w sobie juz jakas tres¢ wskazujaca przynajmniej na to, ze
chodzi tutaj o sposob bycia tego, ktéremu owo bycie przystuguje (ktore jest
mozliwe dla niego). Pytajac zatem, nie podwazamy wtasnego bycia pedagoga,
lecz w istocie pytamy o nie — jakie ono jest, jakie ono ma by¢ i jesli mam by¢
jakies, to ze wzgledu na co takie ma byé?®

Ricoeur, podejmujac probe zdefiniowania tozsamosci osobowej, rozroznit
dwa pojgcia tozsamosci, a w zasadzie dwa jej bieguny: tozsamos$¢ ,tego, co
jednakowe, takie samo” — ,,bycie tym samym” (fac. idem) a raczej ,,bycie takim
samym” oraz tozsamo$¢ ,,siebie samego” — ,bycie soba”, ,,sam dla siebie”,
tozsamy z soba” (fac. ipse) (tenze, 2005)’. , Bycie tym samym” wystepuje jako
synonim tozsamosci idem, dla ktérej najwyzszym w hierarchii znaczen jest
trwanie w czasie. Synonimem bycia soba jest z kolei tozsamos$¢ ipse, ktora nie
zaktada i nie implikuje bycia niezmiennym w swej okre§lonoéci osobowe;j.
Pomostem taczacym tozsamos$¢ idem 1 ipse — dwoch biegunow tozsamosci
osobowej — jest tozsamos$¢ narracyjna, uwzgledniajaca wymiar czasowy. Sta-
nowi ona warunek dla zaistnienia dialektyki pomigdzy dwoma rodzajami toz-
samosci — tozsamoscia idem i ipse. Dzigki niej cztowiek ma poczucie kontynu-
acji i bycia tym samym w roznych sytuacjach i w réznym czasie. Koncepcja
tozsamosci ipse Ricoeura stanowi w niniejszej pracy zrodlo rozwazan o takim
byciu soba pedagoga, ktore z perspektywy jego znaczacego bycia obecnoscia
i Sladem w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu osobowym jest byciem
dookreslajacym jego aksjologiczny sens.

Na pytanie ,,co jest trescia bycia soba pedagoga, czyli jego tozsamosci
ipse?” odpowiadamy, ze sa to takie fenomeny tego bycia, jak bycie odpowie-
dzialnym ,,za... i ku...”, bycie (samo)$wiadomym vel (samo)wiedzacym oraz
bycie refleksyjnym. Sa one pierwotnymi, podstawowymi, esencjalnymi, ko-
niecznymi i wzajemnie ze soba powiazanymi fenomenami tegoz bycia'’. Jako

8 Pomigdzy wyrazeniem ,,jest” a ,,by¢” zachodzi zasadnicza rdznica, na co wyraznie wska-
zywal Heidegger. ,,Jest” odnosi si¢ do statyczno$ci obiektu, za pomoca tego wyrazenia stwierdza
si¢ fakt istnienia czego$, zas$ ,,by¢” odnosi si¢ do dynamicznos$ci obiektu, wskazujac na jakos¢ tego
istnienia.

? Filozofia osoby i jej tozsamosci Ricoeura staje sie dla nas inspiracja do rozwazan nad toz-
samoscia pedagoga — nad jego byciem soba jednoczesnie wpisujac si¢ w nia. Mozna powiedzie¢,
iz stanowi matrycg, ktéra pozwala nada¢ im okreslona formg. Odwolujac si¢ do koncepcji toz-
samosci Ricoeura, zaktadamy zarazem, ze mowienie o tozsamosci to mowienie o tym, kim jestem
W swoim sposobie bycia pozwalajacym okresli¢ siebie pomimo uptywu czasu i pomimo réznych
form dziatania w czasie i przestrzeni.

1 Jako fenomeny sa zarazem tym, co trudne do jednoznacznego pojeciowego wyrazenia. Nie
sa one jednak czym$ asemantycznym, lecz zakorzenionym w sieci znaczen lub sensdéw, ktore
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fenomeny stanowia warunki dla wzajemnego uaktywnienia si¢, jak i uaktywnie-
nia si¢ innych fenomendéw i w tym warunkowaniu tworza nie tylko wlasne
semantyczne bogactwo, lecz i bogactwo ethosu pedagogicznego''. Wskazanie
za$ na nie jako fundamentalne fenomeny bycia soba w swym pedagogicznym
ethosie, tworzacym si¢ w wychowaniu jako we wspolnym doswiadczeniu
osobowym, jest juz odpowiedzia na pytanie: ,,dlaczego by¢ soba?”’, ktorego
dopehieniem jest heideggerowskie ,,bowiem” — ,,bowiem” bedac soba wobec
wychowanka jako ,,jako$” Innego dopiero okreslam si¢ we wtasnym, budujacym
mnie jako pedagoga, sposobie bycia — we wlasnym ethosie. Tym samym
pedagog tworzy bycie z wychowankiem jako ,,jako$” Innym, bedac juz ,,jakos”
soba i owo bycie wowczas potwierdzajac. Dojrzato$¢ tozsamosciowa pedagoga
implikuje dojrzato$¢ spotkania z wychowankiem w czasoprzestrzeni wychowa-
nia jako ich wspolnego doswiadczenia fundamentalnego dla ksztaltowania si¢
ich kondycji bycia czlowiekiem. Ale zarazem ona sama ma moznos¢ taka si¢
stawac, kiedy pedagog dookresla swoj sposob bycia w spotkaniu z wychowan-
kiem jako ,,jako$” Innym.

Odpowiedzialnos¢, podobnie jak (samo)swiadomos¢ vel (samo)wiedza i re-
fleksja, jest kategoria opisowa, za posrednictwem ktorej mozemy nakresli¢
odpowiedzialny sposob bycia pedagogiem, bez wzgledu na to, czy on sam jest
odpowiedzialny, czy nie. Nie pytamy ani o sama odpowiedzialno$¢, ani o sama
(samo)swiadomos$¢ vel (samo)wiedzg, ani o sama refleksyjnos¢, ale pytamy
o taki sposob bycia pedagogiem, ktory wyznacza mu status znaczacego obecne-
go i $ladu w spotkaniu z wychowankiem. Dlaczego w ogdle méwimy o odpo-
wiedzialnosci, (samo)$wiadomosci vel (samo)wiedzy i byciu refleksyjnym?
Pierwszym momentem, w ktorym odnajdujemy znaczenie tych fenomenow
w ethosie pedagoga, jest niestatos¢ jego narracji, ktora zarazem zas§wiadcza o jej
wewnetrznym dynamizmie i zmiennosci. Drugim za$ jest ujecie samych feno-
mendéw nie w sensie potocznym, lecz prawdziwie fenomenologicznym. Nie tyle
zatem interesuje nas byt tozsamosci ipse pedagoga, lecz wlasnie jej bycie, ktore
dla nas konstytuuje si¢ w byciu odpowiedzialnym, (samo)$wiadomym vel

nasuwa przede wszystkim jezyk potoczny i jezyk zastanych teorii naukowych — jezyk nauko-
wy, bez wzgledu na to, jakie i jemu przypisane zostaje znaczenie. Jako fenomeny wydarzaja si¢
w faktycznym byciu pedagogiem, ktéorym nadaje si¢ jako wytworowi znaczenie réwniez
w mentalnym odniesieniu si¢ do niego, czyli w jego szeroko rozumianej teorii (Judycki, 2008;
Danner, 1998).

"' Celowo zachowujemy pisownie ethos, by tym samym odrézni¢ jego znaczenie od znacze-
nia powszechnie nadawanego stowu ,,etos” i wskazujacego na pewne ,,pryncypia” i ,,postannic-
two” wpisane w rolg zawodowa, jak réwniez na sfer¢ deontologii dookreslajaca specyfike roli.
Wypada nam jednak dookresli¢ nasze stanowisko. Ot6z, odwotujac si¢ do greckiego zrodtostowu,
ethos pedagogiczny to swoiste ,,miejsce”, bedace powiazane ze sfera wartosci, a zatem bedace
tym, co warto$ciowe poprzez jego ,.pielggnacje”. Miejsce, ktore okresla tego, ktory w nim ,,za-
mieszkuje” i zarazem bedace dla niego zrodlem mozliwego, zawsze jednostkowego w przezyciu,
zycia — zycia warto§ciowego.
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(samo)odpowiedzialnym i w byciu refleksyjnym (Heidegger, 1994, s. 49-55).
Dotycza one struktury tozsamosci ipse w jej istocie. Za Heideggerem powiemy,
iz woéwczas tworzy si¢ ontologia bycia pedagogiem w swym ethosie.

Jezeli zatozymy, ze punktem wyjscia motywacji do skierowania si¢ ku
wspieraniu Innych w ich byciu soba sa wlasne dokonania pedagoga na drodze
tworzenia si¢ jego tozsamosci, to banalne w tym miejscu staje si¢ pytanie: ,,co
»znaczy« tozsamosc¢?”. Ale wlasnie odpowiedz na nie stanowi tre$¢ prezentowa-
nego w pracy projektu tozsamosci pedagoga w spotkaniu z wychowankiem,
ktory zawsze tez (tak jak i on) jest ,,jakos” Innym w wychowaniu jako ich
wspolnym i dla nich doswiadczeniu. Nie mogg najpierw by¢ pedagogiem, by
by¢ z Innym, ale staje si¢ nim wowczas, gdy zobowiazuje si¢ (w sensie etycz-
nym, gdy jestem w swym byciu odpowiedzialny) do bycia nim, bedac w tym
byciu (samo)$wiadomym vel (samo)wiedzacym i refleksyjnym. Na powyzsza
kwestie mozna spojrze¢ z nieco innej perspektywy, w ktorej intencjonalnos¢ nie
lezy po stronie ,,powolanych” do bycia pedagogiem, lecz po stronie tych,
ktorych okreslamy mianem wychowankow. Wowczas to nie tyle pedagog jest
zobowiazany do okreslenia siebie wobec nich, ile oni sami zobowiazuja si¢ do
okreslenia si¢ wobec pedagoga — do odpowiedzi na jego wezwanie. On sam jawi
si¢ im jako warto$¢, do ktorej sa przyciagani. Jezeli tak, to mozna postawic
pytanie, ,,na mocy czego sa przyciagani?”’. A zatem, w byciu pedagogiem
pierwsze pytanie, ktore stoi jak gdyby przed nim, brzmi: ,.kim mogg by¢, jesli
i wobec mnie wychowanek zobowiazuje si¢ do odpowiedzi?”.

Reasumujac, zasadnicze w niniejszej pracy jest pytanie o sens bycia peda-
gogiem w wychowaniu jako wspdlnym doswiadczeniu osobowym, ktory to sens
odkrywa prawde tegoz bycia. Droga poszukiwania odpowiedzi na to pytanie jest
analiza bycia takiego pedagoga, ktory sam jest w stanie postawi¢ pytanie o sa-
mego siebie'”. Nie chodzi o zbudowanie ideatu bycia pedagogiem, ktory inni
mieliby podzielaé, lecz o odstonigcie znaczen takiego bycia pedagogiem, w kto-
rym to byciu zawarta jest juz immanentnie etyka. Ricoeur nie tylko rozrdznia
tozsamos$¢ idem (przedmiotowa) i tozsamos$C ipse (podmiotowa), ale takze
odstania w analizie konstytuowania si¢ tej drugiej, ze jest si¢ soba nie z powodu

12 Pytajac o tozsamo$¢ pedagoga, pytamy o jego rozumienie samego siebie, rozumienie swo-
jego miejsca w $wiecie, rozumienie swych zadan, rozumienie wlasnego sprawstwa zawodowego
i rozumienie wychowanka. Takie stanowisko wydaje si¢ jak najbardziej uzasadnione, biorac pod
uwage chociazby postulaty wspotczesnego ksztatcenia, ktore przez Migdzynarodowa Komisjg do
Spraw Edukacji dla XXI w. w raporcie Edukacja. Jest w niej ukryty skarb okreslone zostaty pod
postacia czterech jego filarow: uczy¢ sig, aby wiedzieé, uczy¢ sig, aby dziataé, uczy¢ sig, aby zy¢
wspolnie, uczy¢, aby by¢ (Raport dla UNESCO..., 1998; takze: Hejnicka-Bezwinska, 2008,
s. 153—158). Ten ostatni filar, ktory okresli¢ mozna jako ksztaltowanie samego siebie w swym
czlowieczenstwie, jak w soczewce skupia w sobie trzy pierwsze. Dlatego wiedza i kompetencje
sprawnosciowe pedagoga coraz czgsciej przestaja by¢ synonimem jego profesjonalnego przygoto-
wania. Kompetencjom pedagogicznym nadaje si¢ wymiar osobowy, ktory taczy si¢ w pierwszej
kolejnosci z systemem wartosci i sfera emocjonalna.
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posiadania pewnego substancjalnego, stalego i niepodwazalnego w swej war-
tosci podloza, lecz dzigki moznosci dziatania na sposob ludzki. Takie dziatanie
nie daje pewnosci co do jego stusznosci, wigc podmiotowos¢ jako bycie soba
staje si¢ mocniejsza dopiero wtedy, gdy dotacza si¢ do niej dziatanie o charakte-
rze etycznym, a nie wszelkie dzialanie. Dlatego bycie soba moze w pehi
aktualizowa¢ si¢ dopiero na poziomie etyki. Namyst nad tozsamoscia pedagoga
wyrost zatem z pytania o jego kondycje etyczna — wszak jest on tym, kto
spotyka si¢ z wychowankiem jako ,,jako$” Innym, spotyka si¢ roéwniez z soba
samym jako rowniez ,,jakos” Innym dla siebie, a wszedzie tam, gdzie jest Inny —
jak mawia Tischner — jest juz etyka. Tozsamos$¢ pedagoga osadzona jest zatem
w fundamentalnej ontologii spotkania z Innym i ma wymiar etyczny. Mozna
powiedzie¢, ze ethos bycia pedagogiem rodzi si¢ wowczas, gdy w pole jego
swiadomosci wkracza Inny — wychowanek jako Inny, ktérego pojawienie si¢
implikuje ujecie siebie samego jako rowniez Innego.

Pedagog jest obecny w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu osobo-
wym i jest swojej obecnosci $ladem". Ale kiedy zadajemy pytanie: ,kim jest
pedagog?”, to, cho¢ wiemy o jego oczywistosci bycia w tak ujetym wychowa-
niu, nie wiemy o tym, kim on jest ,,jako” pedagog. Stad pytanie o pedagoga to
W istocie pytanie o niego jako nieoczywistos¢. Z drugiej strony, dlatego pytamy
0 niego, aby uczyni¢ to, co nieoczywiste oczywistym. Jezeli za§ uznamy, ze
samo okreslenie ,,oczywisto$¢” oznacza tyle co ,jasnosc¢”, ,,widocznos¢”, to
pytajac o pedagoga, chodzi nam o dotarcie do prawdy o nim w heideggerowskim
ujeciu'®. Dla Martina Heideggera dotarcie do prawdy znaczylto tyle co (z)ro-
zumienie istoty bycia bytu w ogoéle. Pytanie ,,kim jest pedagog?” jest filozoficz-
ne'. Ten rodzaj pytania nie tyle budzi zacickawienie pytajacego, ile wprowadza
go w stan niepokoju, a udzielenie na nie odpowiedzi nie jest tylko kwestia

13 Takie ujecie wychowania nie jest odwrotnoécia samowychowania, poniewaz zaktadamy
W niniejszej pracy, iz mozna pozostawa¢ w relacji osobowej z samym soba jako Innym.

“Dla Heideggera prawda — aletheia — to ,,nieskryto$¢”, ,,otwartos¢”. Na oktadce ksiazek
wydanych przez wydawnictwo ALETHEIA mozemy przeczytac: ,,Greckie stowo ALETHEIA
oddawane jest zazwyczaj za pomoca lacinskiego stowa »veritas« oraz jego odpowiednikow
w jezykach nowozytnych. Znaczy wigc tyle, co »prawda«. [...] W swym zrédtowym znaczeniu
ALETHEIA to — »to, co nieskryte«, »to, co niezatajone«, badz we wspotczesnej wyktadni Martina
Heideggera — »nieskrytos$¢«”. Wodzinski przytacza heideggerowska wykladni¢ prawdy jako
nieskryto$ci odwotujacej si¢ do znanej platonskiej jaskini. Pisze: ,,Wbrew tradycyjnym wyktad-
niom aletheia jest nie tylko procesem dynamicznym, ale i nieskonczonym. Wedrowka ku $wiathu,
»droga wzwyz«, nie konczy si¢ wraz z wyjSciem na $wiatlo i wejrzeniem w to, co najbardziej
Swietliste oraz wytrzymaniem tego wejrzenia. [...] Wydobycie si¢ na zewnatrz i dojrzenie zrodta
$wiatla nie zamyka ruchu nieskrytosci. Przeciwnie, wymaga ponownego zejscia do krainy cienia”
(tenze, 2008, s. 112).

15 Kant uznat to za najistotniejsze pytanie filozofii, ktorej glowny teren badawczy — zdaniem
Jaspersa — wyznaczaja z kolei nastgpujace pytania: ,co mogg wiedziec?”, ,,co powinienem
czynic¢?”, ,,czego wolno mi si¢ spodziewac?”, zawsze jednak odnoszace si¢ do tegoz pierwszego
(tenze, 1990, s. 55).
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talentu, wiedzy i czasu (Jaspers, 1998, s. 1-17). Cecha charakterystyczna pytania
filozoficznego jest wilasnie to, ze — z jednej strony — nie ma ustalonego sposobu
odpowiadania na nie, z drugiej zas — nie ma ekspertow, ktorych autorytet
uznawaliby wszyscy zainteresowani. Zatem, istota tego pytania, ktora wyraza sig
W jego nierozstrzygalnosci i otwartosci, jak i w wielo$ci, réznorodnosci i zmien-
nosci udzielanych nan odpowiedzi, implikuje jego nieograniczona w czasie
1 przestrzeni wazno$¢ oraz aktualno§¢. W pytaniu ,,kim jest pedagog?”’ chodzi
przede wszystkim o odkrycie czy tez ujawnienie i rozjasnienie sensu bycia
pedagogiem w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu osobowym. Dlatego
figura retoryczna ,Jak to jest by¢...”, zaczerpnigta z ksiazki Thomasa Nagela
Pytania ostateczne jest centralna figura otwierajaca rozwazania nad tozsamoscia
pedagoga i je zwiencza (Nagel, 1997a, s. 203-219). Przy jej pomocy sformuto-
wane pytanie: ,jak to jest by¢ kim$ innym, a jednoczes$nie samym soba?”
wskazuje na to, co juz wiemy o tozsamosci, i jeszcze na to, czego o niej nie
wiemy.

Po c6z méwimy o tozsamos$ci Ja — pisze Skarga — czyzby byta ona dla nas wartoscia, czy
tylko pewnym faktem, jaki analiza ontologiczna powinna odstoni¢? Jesli to pierwsze, nie mozna
unikna¢ pytania: dlaczego, czemu taka wagg przywiazujemy do tozsamosci? Jesli to drugie, nalezy
wyjasni¢, czy analiza ontologiczna w tym wypadku nie opiera si¢ na ukrytych aksjologicznych
przestankach? (taz, 2009b, s. 241).

Jesli zaocznie przyznajemy wazno$¢ obecnosci i §ladu pedagoga w wy-
chowaniu jako wspolnym doswiadczeniu osobowym, to mozna uznaé, ze maja
one warto$¢ w tym znaczeniu, ze same w sobie wartosciag moze nie sa, lecz staja
si¢ nia.

Niniejsza praca jest refleksja nad tozsamoscia pedagoga — nad jego byciem
soba, ktore to bycie okresla jego pedagogiczny ethos. Jako namyst wypetnia
swoj sens nie w zastosowaniu do praktyki, lecz w rozjasnianiu jej. Rozjasnianie
tozsamosci pedagoga dokonywane w refleksji jest zarazem rozjasnianiem jej
samej. W tym wtasnie duchu wypowiadat si¢ Heidegger, kiedy okreslat filozofig
w kategoriach objasniania, czyli czynienia jasnym natury czegokolwiek, co
istnieje, cho¢by w formie potencjalnej, jeszcze bezposrednio niedanej temu,
ktory pyta o nia (tenze, 1989, s. 252). Istota namystu za$ polega na tym, ze nie
pozostaje on na zastanej wersji $wiata, lecz probuje podac jego wlasng wyktad-
nig. W tym celu podjeto probeg uchwycenia fenomenu bycia pedagogiem w jego
zrodlowych aspektach jako konstytutywnego dla tozsamosci ipse pedagoga. Nie
jest to opis jakiego$ fragmentu rzeczywistosci bycia pedagogiem, lecz ,,wyloze-
nie” mozliwej rzeczywistosci ,,po swojemu”, czyli uchwycenie jej samej w jej
specyfice. Apofantyczne ,,jako” pozwala dookresli¢ podejmowany w niniejszej
pracy namyst nad byciem pedagogiem. Jest to zatem projekt sensu bycia pe-
dagogiem jako bycia otwartego na tozsamos¢ ipse, ktorej zrodtowymi fenome-
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nami sa bycie refleksyjnie (samo)$§wiadomym ve/ (samo)wiedzacym w jedno-
czesnym byciu odpowiedzialnym i konstytuujacych si¢ w toku narracji odbywa-
jacej si¢ w spotkaniu z wychowankiem rozumianym jako ,jako$” Innym we
wspot-czaso-przestrzeni wychowania. Pytaniem ukierunkowujacym nasz namyst
nie bylto pytanie o sposdb, w jaki pedagog ,.jest” pedagogiem, poniewaz jest ono,
o czym przekonuje nas Heidegger, pytaniem o jego substancje, ktora skoro
Hjest” — jest czym$ koniecznym, ale juz nie-mozliwym. Krytykujac w Byciu
i czasie zadomowiona w duchu antyczno-chrzescijanskim tradycjg rozumienia
cztowieka wraz z uniwersalnymi prawami, jakim podlega, Heidegger wskazuje
zarazem na potrzebg postawienia innego pytania o cztowieka: pytania o to, ,.kim
cztowiek moze by¢?”. A zatem przedstawiajac w niniejszej pracy projekt bycia
soba pedagoga (bycia pedagogiem), podejmujemy probe odpowiedzi na pytanie:
,.kim moze »byc¢« pedagog, jesli ten »jest« obecnoscia i sladem w wychowaniu
jako wspdlnym do$wiadczeniu osobowym?”.

O wychowaniu mozna mowi¢ w wielu jezykach, na przyktad w jezyku psy-
chologii, socjologii, etyki, polityki, ekonomii, charakterystycznym dla wiedzy
naukowej, ale takze w jezyku wiedzy potocznej, publicystycznej, jak i w jezyku
mitycznym 1 religijnym, w jezyku sztuki (Rutkowiak, 1994, s. 88-95). Jednym
z najstarszych jest jezyk filozofii i wiedzy filozoficznej. W filozofii kultury
europejskiej — poczawszy od greckiej mysli starozytnej — nie jest obcy integralny
zwiazek migdzy podejmowana refleksja ontyczna, ontologiczna, epistemolo-
giczna, metafizyczna i w koficu antropologiczna a refleksja pedagogiczna'®.
Zaktadamy zarazem, ze najbardziej znaczaca dla refleksji pedagogicznej jest
refleksja antropologiczna. Obie bowiem — by odwolaé si¢ do tradycji paidei —
stawiaja kluczowe dla siebie pytania: ,.kim jest cztowiek?” i ,.kim moze by¢?”,
czyli ,jaki jest sens jego istnienia?”'’. Refleksja pedagogiczna nie pozostaje

'® Chodzi o aplikacje badz rekonstrukcje okreslonych doktryn lub kierunkéw, pradéw filozo-
ficznych — zwtaszcza filozofii czlowieka — czy nurtéow w ich obrgbie do rozwazan pedagogicz-
nych. Wazny okazuje si¢ tutaj sposob ujecia samego wychowania i wszystkich jego aspektow, jak
i sposOb wypowiadania si¢ o nim, ktére z kolei wynikaja z pewnego sposobu podej$cia do
stawianych probleméw w szerszym ujgciu i ich rozwigzania — dialektycznego, esencjalistycznego,
idealistycznego, egzystencjalnego, personalistycznego, fenomenologicznego, hermeneutycznego
itp. Na filozofi¢ mozna zatem patrze¢ albo jako na podstawg i punkt wyjscia rozwazan o wy-
chowaniu, albo jako na jeden z wielu ich elementow — czgsto nieSwiadomie zaktadanych czy
wrecz odrzucanych, ale niewatpliwie istniejacych, albo jako na sposdb organizacji owych roz-
wazan. Mozna méwi¢ zatem o filozofii ,,dla” wychowania, lecz takze o stosowanej filozofii wy-
chowania (tak okreéla si¢ np. pedagogike Hessena), jak rowniez o filozofii wychowania, gdzie
istotny jest sam sposob organizacji i prezentacji namystu nad zagadnieniami bezposrednio i po-
$rednio zwigzanymi z wychowaniem (Walczak, 2006¢e). Biorac powyzsze pod uwagg, uwazamy,
ze podjety w pracy namyst sytuuje si¢ w obszarze filozofii wychowania.

"7 Grecka paidea okreslata nie tylko duchowa formacje cztowieka ksztattowana pod wply-
wem catoksztattu kultury, ale rowniez zawierala w sobie najwyzszy ideat tegoz ksztaltowania —
ideat czlowieczenstwa.
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jedynie w zewngtrznej relacji do antropologii filozoficznej, ale podobnie jak ona
wyrasta z tego samego zrodta — z problematyki (bycia) bytu i bycia cztowieka,
czyli w istocie z problematyki sensu jego bycia-w-$wiecie, jakby okreslil to
Heidegger. Bez wzgledu na to, czy bedziemy moéwi¢ o filozofii cziowieka
w aspekcie historycznym, czy tez bedziemy dopiero probowaé budowaé taka
filozofig¢ oraz czy bedziemy mowié¢ o filozofii cztowieka autorstwa jednego
mysliciela, czy tez charakterystycznej dla danego kierunku lub szkoly filozo-
ficznej, nalezy zwrdci¢ uwage na fakt, iz zawsze jest ona konsekwencja pewne-
go programu. Mowi si¢ wowczas o filozofii cztowieka w kategoriach koncepcji
— na przyktad koncepcji czlowieka jako osoby, bytu strukturalnego, bytu
dzialajacego, bytu okreslajacego si¢ poprzez relacje do wartosci, bytu tworzace-
go si¢ w relacji do drugiego cztowieka, bytu intencjonalnego, bytu nie$wiado-
mego i $wiadomego, czy w koncu jako bycia okreslonym bytem'*. Podjety
w pracy namyst nad tozsamos$cia pedagoga i w konsekwencji tworzenie jej
projektu osadzony zostaje w antropologicznej filozofii wychowania, ktorej pod-
stawowym zadaniem jest poszukiwanie czy tez odstanianie sensu wychowania
wbudowanego w sens ludzkiej egzystencji. W niniejszej pracy odstaniamy zna-
czenie bycia soba pedagoga w tworzeniu sensu wychowania jako wspolnego
do$wiadczenia osobowego.

O antropologicznej filozofii wychowania, u podstaw ktérej znajduja si¢
rozwiazania antropologicznych probleméw, w tym i problemu-pytania, ,.kim jest
pedagog?”’, bgdacymi jednocze$nie osiowymi dla problematyki wychowania
ujetego w kategorii dos$wiadczenia, mozna mowi¢ wowczas, gdy budujac ja,
wychodzi si¢ od pewnej idei czlowieka, nie tyle wspdlnej dla okreslonych
kierunkéw czy nurtéw filozoficznych, ile przez nie podejmowanej (por. Able-
wicz, 2003; Bollnow, 1983). Podjeta w pracy refleksja nad tozsamoscia pedago-
ga jest forma wypowiedzi w Heideggerowskim ujeciu, a co za tym idzie, jest
jedna z mozliwych wypowiedzi wpisujacych sig w nurt refleksji, w ktorej
wskazuje si¢ na szczegdlna waznos$¢ cztowieka i jego autentycznego istnienia —
na szczegdlng waznos$¢ osoby i to nie tylko w $cistym ujeciu personalizmu jako
jednego z kierunkéw filozoficznych, ale personalizmu jako szeroko rozumianej
filozoficznej orientacji. Kontekstem dla projektu bycia pedagogiem ukierunko-
wanego na tworzenie wlasnej tozsamosci ipse jest filozofia dialogiczna i feno-
menologiczno-hermeneutyczna. Odwotujemy si¢ do nich nie tyle znoszac ich
roéznice migdzy soba, co w namysle nad sensem bycia pedagogiem $wiadomie
pozostajac ponad nimi. We wspotczesnej filozofii, za sprawa migdzy innymi

'8 W tym miejscu mamy réwniez na uwadze takie ujecie antropologii filozoficznej, ktora
bylaby teoria cztowieka jako pewnej calosci rozpatrywanej z réznych punktow widzenia. Zdaniem
Cichonia szereg zagadnien z zakresu antropologii filozoficznej ujgtej w powyzszym kontekscie
»okazuje si¢ merytorycznie jeszcze nie do konca rozstrzygnigte i niewyjasnione precyzyjnie”.
Wyraza on nadziejg, iz jednak ,.istnieje mozliwo$¢ zbudowania podstaw uniwersalnej teorii
czlowieka” (tenze, 1996, s. 78-79).
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zakwestionowania klasycznej wersji podmiotu przez chociazby Nietzschego,
Freuda, Heideggera, pytania o Innego i dialog z Innym (cho¢by Buber, Lévinas,
Tischner, ale i Ricoeur), jak réwniez za sprawa krytyki zachodniego ratio
iw koncu przewarto§ciowania samej filozofii poprzez ogloszenie ,,$mierci”
metafizyki zachodniej i tropienie jej ,,przed-sadow” i ,,przesadow” (wspomniany
Nietzsche, Heidegger, Derrida, Deleuze), zanika podzial na odrgbne nurty,
kierunki, jak i odchodzi si¢ od tradycyjnego podziatu problematyki filozoficznej,
ujmowanej czgsto jako ,.filozofii czegos” (zob. Siemek, 1978, s. 5-9).

Jak pisze Henry, wewnatrz samej filozofii powinno si¢ wychodzi¢ poza tek-
sty przynalezace do jej ,,renomowanego kanonicznego korpusu”, ktory ponadto
jest raz na zawsze ograniczony — dodajmy réwniez w przynaleznosci do tak
zwanych kierunkow filozoficznych, w ktérych czgsto tez si¢ nie mieszcza
(Henry, 2007, s. 258)"”. W uzasadnieniu tego stanowiska mozna odwola¢ sig
takze do Gadamerowskiej hermeneutycznej zasady pracy nad tekstami, wskazu-
jacej na to, iz wazne w ich interpretacji jest nie tylko to, co one méwia wprost,
ale rowniez to, jaki kontekst interpretacyjny za soba niosa®’. Ponadoktrynalny
sposob uprawiania filozofii jako namystu nad jej nawet tradycyjnie okreslonymi
problemami nie znosi réznic mi¢dzy ujgciami tychze problemow, lecz zarazem
wykracza poza granice ustanowione przez te roznice. Odejscie od jednej filozofii
a pozostanie w jednym nurcie wielu filozofii jest zabiegiem wynikajacym
z przyjecia hermeneutycznej zasady poszukiwania, ktore jest pragnieniem po-
znania, jak i samym poznaniem-rozumieniem odpowiedzi na pytanie o sens
bycia pedagogiem w wychowaniu jako wspolnym do$wiadczeniu osobowym.
Podjety w niniejszej pracy namyst nad byciem pedagogiem, ujety jako catoscio-
wa wypowiedz o nim, cechuje si¢ otwarto$cia i ma nieapodyktyczny i niekon-
kluzywny (w znaczeniu: nieostateczny) charakter, poniewaz bycie soba pedago-

' Henry w tym miejscu podkresla znaczenie poezji, literatury, jak i tekstow religijnych,
w ktorych réwniez — a czgsto w wigkszej mierze — odnalezé mozna istotne intuicje, bedace
zarazem inspiracja do podejmowania i ukierunkowania wilasnego namystu. Por. np. dziela
Heideggera, Gadamera czy tez Jaspersa.

2 Do zgromadzonych tekstow wielu filozofow podeszlismy jako do ,,dziet otwartych” w uje-
ciu Eco (tenze, 2008, s. 33-34; 1994, s. 15). Wedtug niego tekst nie jest ostatecznie zamknigty pod
wzglgdem interpretacyjnym, jest ,,dzielem otwartym”, ktére na podstawie wiasnych ,,sladow”
implikuje wewngtrzny tekst interpretatora wewnatrz samego siebie jako tekstu ,,obiektywnie”
danego. W ten sposob odbiorca tekstu staje si¢ jego wspottworca (por. podobne stanowisko
zajmuje Ricoeur, 2008, t. I, I i III). W ich odczytywaniu przyjelismy takze Gadamerowska
perspektywe rozumienia tekstu w kategoriach rozmowy z nim (tenze, 1979; 1993a). Spotkanie
z dzietem jest spotkaniem z ,,innym”, ktéry ma co$ do powiedzenia. Przy czym nie chodzi tylko
o to, co tekst ,,mowi”, ale rowniez o to, o czym w swej wymowie §wiadczy. Propozycja Eco, jak
i Gadamera czy Ricoeura miesci si¢ w indeterministycznym podejsciu do tekstu w ogdle.
Podkreslamy, ze nie jest to dowolnos¢ interpretacyjna tego, kto odczytuje tekst. Za Heideggerem
mozna orzec, ze interpretacja jest zawsze okreslonym rozumieniem tekstu — tekstu, ktory zawsze
tez ,,c08”, co jest tylko w nim, czy tez ,,co$”, o czym tylko on §wiadczy, ma do ,,u-jawnienia”.
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ga nie spehnia si¢ w zadnej idealnej formule. Nasuwa si¢ jednak pytanie o to, czy
jest mozliwe, aby co$, co stanowi zamknigta calos¢ — bedaca zarazem koncem
czegos$ — bylo jednoczesnie poczatkiem czego$ innego? Wydaje sig, iz gldéwny
problem polega na okresleniu samego stowa ,,koniec”. Jak podkresla Heidegger,
w kontekscie swojej wypowiedzi o koncu filozofii, czyli koncu metafizyki

zbyt latwo rozumiemy koniec czego$§ tylko w negatywnym sensie, jako zaprzestanie, brak
dalszego ciagu, a nawet upadek czy niemoc. [...] Nie znaczy to jednak, ze filozofia dochodzac do
konca osiaga najwyzsza doskonato$¢ — dopetienie nie jest rdwnoznaczne z doskonatoscia. [...]
Kazda filozofia jest, jaka jest — fakt ten musimy po prostu uzna¢. Nie mamy jednak prawa
przedkladaé jednej filozofii nad druga, tak jak mozna to robi¢ z réoznymi $wiatopogladami. Stowo
»koniec« oznaczato dawniej tyle co: »z jednego konca na drugi« — to z jednego miejsca w drugie
(tenze, 1978, s. 203-204).

Z powyzszej wypowiedzi wynika, iz ,,koniec” z jednej strony wskazuje na
dopehienie sig¢ czegos — w konteks$cie niniejszych rozwazan — dopetnienie si¢
okreslonej wypowiedzi o byciu pedagogiem, z drugiej za$ jest tym, co otwiera
przestrzen pojawienia si¢ czego$ nowego — otwiera przestrzen nowej, innej
0 nim wypowiedzi.



Czesc 1

O pierwotnym i wtornym warunku
ukierunkowania sie ku tozsamosci
ipse pedagoga

[...] mowi¢ o tozsamosci jednostki lub wspoélnoty,
to odpowiedzie¢ na pytanie: kto co$ zrobit?
Kto jest sprawca, autorem dziatania?

Paul Ricoeur






Wprowadzenie

Wychowanie czltowieka jest obecnoscia w jego zyciu od zarania dziejow,
przynalezy do sfery ,faktycznego zycia”, w przeciwnym razie, powotujac si¢ na
filozofig¢ Heideggera, nie mogliby$Smy nie tyle o nim mowic, ile nie mogliby$my
si¢ do niego odnies¢ (tenze, 1994; Potepa, 2004). Po pierwsze, mozna je zatem
uja¢ jako naturalno-kulturowy fenomen wtopiony w zycie codzienne cztowieka.
Kazdy cztowiek nosi w sobie jakie$s doswiadczenie wychowania, w ktoérym jest
obecny — jest jego uczestnikiem i ,,przechodzi” przez nie. Po drugie, wychowa-
nie jest takim faktem, ktory dzieje sig, a zatem jest faktem permanentnie
tworzacym si¢ — obecnym w ,,faktycznym zyciu” i tworzacym swoja ,,jako$¢”.
Jako fakt dziejacy si¢ w obrgbie sytuacji bycia cztowieka w §wiecie, samo jawi
si¢ jako forma organizacji rzeczywistosci, w ktorej istnieje cztowiek'. Tak ujete
wychowanie utozsami¢ mozna z doswiadczeniem naturalnym cztowieka, ktore

jest kategoria charakteryzujaca ludzki sposdb uczestniczenia w $wiecie; kategorig, ktora nie
jest redukowalna ani do przezywania czego$, ani do rozmyslania nad czym$ (Ablewicz, 2003,
s. 141-142)%,

! Powolujac sie na stanowisko filozofii egzystencjalnej, powiemy na przyktad za Sartrem,
a znacznie wczesniej za §w. Augustem, iz nie ma cztowieka poza sytuacja, konkretem jest zawsze
czlowiek w sytuacji. Cztowiek zawsze zastaje juz pewna sytuacjg, ktora byla udziatem innych
ludzi czy tez jest ich udzialem — zawsze juz jest w $wiecie natury, w $wiecie relacji miedzyludz-
kich, stosunk6éw spotecznych, w dziedzinie tworéw kulturowych, w §wiecie obowiazujacych regut,
uznanych wartos$ci i zwigzanych z nimi ocen. Za Strézewskim mozemy je ujaé jako pozapodmio-
towe elementy sytuacji, ktore sa ,,zastane i autonomiczne o tyle, o ile nie ulegaja niezaleznym od
podmiotu tworczego zmianom. Rozpatrywane »same w sobie«, moga by¢ absolutne lub wzgledne,
aktywne (dynamiczne) lub bierne, zmienne lub przynajmniej wzglednie zmienne, wreszcie nie-
zalezne lub zalezne od innych” (Strézewski, 1983, s. 122).

% Ujmujac wychowanie jako do$wiadczenie naturalne, za Ablewicz mozemy wskazaé takie
jego cechy, jak: przemijalnos¢ i brak powrotu w czasie i przestrzeni jego ,,wydarzenia sig”,
nieodwracalno$¢ wydarzen w jego obszarze oraz ich nieprzewidywalno$¢ z racji bycia rowniez
przypadkowymi i bedacy jej konsekwencja brak pewnosci co do postawy wobec nich (Ablewicz,
2003, s. 142-144).
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Powotujac si¢ na tradycje filozoficznej greckiej mysli starozytnosci, Heide-
gger, a potem Gadamer, odrestaurowali teori¢ doswiadczenia codziennego,
w ktorej kontek$cie i my pojmujemy doswiadczenie jako bycie czlowieka
w $wiecie zorientowane na sens tegoz bycia’. Jak mowi Heidegger, cztowiek
poprzez swoja sytuacje w §wiecie jest zobligowany do doswiadczenia bedacego
spotkaniem cztowieka z... — zderzenia czlowieka z innymi ludzmi, z samym
soba, ze Swiatem materialnym i §wiatem natury. Gldwna osia doswiadczenia jest
aktywno$¢ cziowieka, ktora jest zawsze aktywnoscia absolutnie wiasna. To
»przeobraza si¢” w postrzeganie ,,czegos$”, odczuwanie ,,czego$”, emocjonalne
reagowanie na ,,co$”, jak i myslenie ,,0 czym$”, wyobrazenie sobie ,,czego$”
oraz dziatanie w stosunku do ,,czegos$”. To takze doznawanie czego$, co kogos
»dotyka”, co staje si¢ jego udziatem. Kiedy méwimy, ze wychowanie zawsze
dotyczy cztowieka, to wskazujemy na niego jako jego gldwnego tworce. Nie ma
uniwersalnych warunkéw organizujacych doswiadczenie, czyli nie ma i §wiata
tak zwanych waznos$ci doswiadczenia, a zatem nie ma warunkdéw organizuja-
cych sytuacje wychowania jako naturalnego do$wiadczenia. One sa odkrywane
zawsze na nowo. W ten sposob rowniez wychowanie jako doswiadczenie nie
moze utraci¢ charakteru niepowtarzalnego, prywatnego, osobistego.

Aplikujac doswiadczenie wraz z jego domniemanym sensem, samo jego
rozumienie i interpretacja staje si¢ odniesieniem do wspotczesnosci jego dziania
sig. W ten sposob zostaje zachowana otwarto$§¢ doswiadczenia na siebie samo,
dalsze doswiadczenia oraz odréznienia sensu tego do$wiadczenia od innego
ijego rozumienia. Chodzi zatem o wypracowanie otwartej wizji wychowania
jako doswiadczenia zanurzonego w ,,faktycznym zyciu”, w ktdrej bedzie miejsce
na nowo$¢ 1 innos$¢, zawsze mozliwe, cho¢ ,,tu i teraz” jeszcze nieobecne. Za
Heideggerem dookreslimy wychowanie jako doswiadczenie i powiemy, iz jako
obecno$¢ w $wiecie, bedaca otwarta na wtasne dzianie sig, jest ono zawsze 1 ym,
co moze wystapi¢, co ma moc ujawnienia si¢. W tym kontekscie jest faktem
wskazujacym na wlasna mozno$¢ bycia ,,jakim$” — to znaczy okreslonym bytem.
Wychowanie jest faktem nie tworzacym si¢ samym przez sig, lecz faktem
tworzacym si¢ dzigki relacyjnej obecnosci w nim czlowieka, czyli obecnosci, do
ktorej sam sig odnosi (por. Jaspers, 1990; tenze, [w:] Rudzinski, 1978; Frankl,
1978a). Bycie w sytuacji doswiadczenia i jednoczes$nie odniesienie si¢ do niej
dopetiaja si¢ i wzajemnie warunkuja, skladajac si¢ tym samym na istotg
sytuacyjnosci cztowieka.

Swiat cztowieka zaklada zawsze obecno$é innego cztowieka — jest nie do
pomyslenia bez drugiego. Wychowanie jako do$wiadczenie konstytuuje si¢

3 Jak podaje Buksinski, Arystoteles utozsamiat empeirie z do$wiadczeniem codziennym,
czyli ze sprawno$cia obchodzenia si¢ z ludzmi i rzeczami na co dzien oraz ze znajomoscia spraw
praktycznych. Sposrod trzech rodzajow doswiadczenia — to wlasnie doswiadczenie moralne,
zachodzace w polu dziatania rozumu praktycznego (fionesis) i uszczegbétowiane w postaci praxis,
byto dla niego czyms pierwotnym i najbardziej istotnym dla cztowieka (tenze, 2001, s. 61).
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w dialektyce pytania i odpowiedzi i ostatecznie zostaje ujete w kategorii roz-
mowy, nawet wowczas, gdy jest ona prowadzona z samym soba. To w roz-
mowie mozemy zobaczy¢ nasz $wiat obok $wiata innych ludzi, nasze obecne
i przyszte doswiadczenie obok innego naszego doswiadczenia i do§wiadczenia
innego czlowieka. W otwartym doswiadczeniu rzeczywisto$¢ odstania si¢ przez
aktywne tworzenie, w ktorym uczestnicza ludzie. Motywacje, cele i kierunki
takiego doswiadczenia moga by¢ przypadkowe w tym znaczeniu, ze gdyby
cztowiek zyt w innym czasie, w innym miejscu i z innymi ludzmi to wszystko
mogloby byé odmienne®.

Wychowanie w swej kategorii ontyczno-ontologicznej przybiera posta¢ do-
swiadczenia osobowego, dziejacego si¢ w jednoczesnym byciu ,tu i teraz”
spotykajacych si¢ osob. Nie wdajac si¢ w szersze dywagacje, przyjmujemy, iz
kazda ludzka istota jest osoba, a chcac okresli¢, co to znaczy, wkraczamy na
pole odpowiedzi, ktére niemal wszystkie rozpoczynaja si¢

od kategorii pewnej niezaleznosci w byciu i dziataniu [...], autonomii, nalezenia do siebie,
istnienia ze wzgledu na siebie, Zycia ze swego wngtrza, dziatania z siebie samego, determinowania
siebie [...]. [...] bedac osoba, jesteémy bytem samym z siebie i nalezymy do siebie [...],
istniejemy dla innych i z innymi osobami (Crosby, 2007, s. 11)°.

Osoba jest zawsze dzietem powstalym na mocy osobistego dziatania, nie-
powtarzalnym i okreslonym w kazdej chwili i zarazem otwartym na wszelkie
dalsze swe mozliwos$ci istnienia i zaistnienia. Dlaczego? Jak z kolei uwaza
Pareyson, w osobie zawieraja si¢ bowiem dwa aspekty: totalno$¢ jako nieskon-
czono$¢ ,,w niemozliwej do pomylenia z nikim innym formie”, ktora jest
zarazem ,,rozpoznawalna wazno$cia” i rozw0j rozumiany w Kategorii ciaglego
zmieniania si¢, bedacego ,,otwartym na mozliwo$¢ kontestacji i przerobek,
rewizji 1 wzbogacania” (tenze, 2009, s. 204). Cztowiek jako osoba jest dzietem
stworzonym i jako takie jest ,,typowa okre§lono$cig formy”, charakteryzujaca si¢
integralna jednostkowo$cia 1 wyjatkowoscia, i zarazem jego dzialanie ma
charakter ekspresyjny — jest ,,aktywnoscia ukierunkowana na rozpoczynanie

*Nie ma warunkow tak rozumianego do$wiadczenia — doswiadczenia bez granic. Stajemy
przed porazka. Ale cho¢ nie mozemy uwiarygodni¢ calo$ci doswiadczenia, gdyz jest ono otwarte
ku innym swoim mozliwoéciom, to pozostaje uwiarogodnienie go w kategoriach etycznych.
Wowczas granica do§wiadczenia jest Inny. Nie jest to dowolne do$§wiadczenie — jego inno$é nie
zaktada dowolnosci. To gtéwny problem w niniejszej pracy, wokot ktorego koncentruje sig jej
tres¢.

> Nie podejmujemy réwniez interesujacego zagadnienia: co znaczy istnieé — byé — osoba,
atym samym, na czym polega osobowe bycie soba (patrz np. cytowany juz Crosby, 2007; Woj-
tyta, 1985). Ufamy natomiast naszej intuicji, iz wymowa calos$ci niniejszej pracy pozostaje w zgo-
dzie z szanowaniem godnos$ci osobowej (ujmowanej nie tylko w nurcie chrzescijanskiej filozofii
personalistycznej) jako prymarnej wlasciwosci czlowieka — i wychowanka, i pedagoga, bez
wzgledu na to, jakie ich sposoby bycia w wychowaniu i jako jego efekt bedziemy postulowac.
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form” (tamze, s. 204). Osoba, posiadajaca wszystkie cechy formy zyjacej
w sobie samej, a zatem begdaca ,,0kre$lona totalnoscia”, lecz zarazem ukierun-
kowana w swym dziataniu na wytwarzanie form i wobec swych dziet bedac
transcendentna, jak uwaza Pareyson, jest zawsze dzielem siebie samej. Kazdy
czlowiek jest zatem osoba jako forma w kazdym ze swoich stanéw i1 dziatan
i osoba si¢ staje jako wyraz ekspresji siebie — modeluje i przedstawia siebie jako
forme (tamze, s. 206).

Wychowanie jest zawsze osobowe, bo uczestnicza w nim osoby ujgte jako
formy w swej jednostkowej ,,okreslonej totalnosci” i zyjace ,,ze swego wngtrza”
i,,ze wzgledu na siebie”, a przez to stwarzajace siebie. Aspekty i mozliwosci
rozwoju osoby sa nieskonczone, gdyz

zaden z nich nie wyczerpuje totalnosci formy i osoby, ale wszystkie zawieraja w sobie jej ca-
losciowe odbicie. [...] Nieskonczonos¢ jakosciowa wynika natomiast z faktu, ze zaden z aspektow
formy i osoby nie jest wyczerpujacy (Pareyson, 2009, s. 207-208).

Cho¢ wychowanie to zawsze doswiadczenie osobowe, rowniez niewyczer-
pujace si¢ w swej jednostkowej postaci, jak i jako fakt ontyczny wspolny
wszystkim osobom, to nie jest tym samym wspolnym do$wiadczeniem w wy-
miarze ontologicznym®. Nie jest zatem powiedziane, ze jest ono takim do$wiad-
czeniem, w ktorym zarowno dla wychowanka, jak i pedagoga ich obecnos¢ ma
wymiar znaczacy dla nich, a poprzez to tworzy si¢ migdzy nimi ich jednostkowa
przestrzen ,,pomiedzy”. Dla Schiitza, rozwazajacego czas nastgpstwa pokolen:
wspotczesnych, poprzednikow i nastgpcow, zjawiskiem zrodtowym dla czasu
wspotczesnych jest rownoczesnos¢, ktoéra zwiazana jest z samos§wiadomoscia
moja i Innego. Trwanie razem opiera si¢ nie tyle na wspolnocie czasu, co na
wspolnocie przestrzeni, a czas jednej osoby moze towarzyszy¢ czasowi innej.
Réwnoczesnosé nie jest tez czym$ chwilowym, bo oznacza — przytaczajac
okreslenia Schiitza — ,,nabieranie razem lat”, ,,starzenie si¢ razem” (Schiitz za:
Ricoeur, 2008, t. III, s. 162). Rownoczesno$¢ odsyla mnie do mojej wiedzy
o tym, ze jest kto$, kto istnieje wraz ze mna w czasie, ale jego bezposredniego
doswiadczenia nie posiadam. Bezposrednia jest moja relacja do niego wynikaja-
ca z jego obecnosci w czasie i przestrzeni, w ktorej i ja jestem. Doswiadczenie
Innego jest, tak i do§wiadczenie siebie samego, bezposrednie — dziatamy wraz
znim i odczuwamy jego dzialanie. Jego istnienie zostaje uznane juz przez sam
fakt, iz zachowujemy si¢ wobec niego w taki a nie inny sposob. Jesli jest, to
odnosimy si¢ jako$ do niego. Jesli pedagog jest ,,naprzeciw” wychowanka, to on

% Prawda wychowania jako doswiadczenia zawsze moze byé ,.czym$ jeszcze” niz nam sig
objawia. Nie ma czego$ takiego, co daloby si¢ wyczerpaé w danym tylko jego znaczeniu, ktore
komus$ si¢ wiasnie narzuca. Wychowanie ujgte jako doswiadczenie nie ma zatem charakteru
homogenicznego i ogélnikowego, nie mozna nada¢ mu jakiego$ jednorodnego, a tym samym
uniwersalnego charakteru.
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rowniez jako§ do niego si¢ odnosi. Na tym zasadza si¢ bezposrednios$¢ ich
rownoczesnego doswiadczenia. Ta rownoczesnos¢ bycia wobec siebie i bezpo-
srednio$¢ sprzyja, lecz nie wymusza na zadnym ze ,,wspotczesnych” zaangazo-
wania si¢ w tworzenie bezposredniosci relacji ,,my”.

Skarga zwraca uwagg na specyficzne znaczenie, jakie w jezykach slowian-
skich, a zatem 1 w jezyku polskim, odkry¢ mozna w stowie ,,doswiadczenie”.
Przyjmujac, iz stowo to zawiera w sobie ,,§wiadectwo”, powiemy o wychowaniu
jako wspolnym doswiadczeniu osobowym jako o czyms, o czym ono $wiadczy,
a o tych, ktorzy doswiadczaja, jako o tych, ktorzy sa tegoz swiadkami (Skarga,
2005, s. 120—122). Swiadczy¢ mozna o tym, co miesci si¢ w bezposredniosci
tego, czego si¢ doznaje, czyli (cho¢ niekoniecznie droga zmystowa) co jest
obecne. Co jest tylko ,.tu i teraz”. ,,Tutaj” wskazuje na przestrzen wychowania
jako wspolnego doswiadczenia osobowego, ktora interpretowa¢ mozna, wyko-
rzystujac znaczenie przydawane miejscu lub obszarowi usytuowania si¢ pedago-
ga 1 wychowanka i wspolnego jego uzytkowania. Tak rozumiane wskazywatoby
na ulokowanie wychowania w strukturze statyki jakiego$ miejsca — na przyktad
w szkole, placowce opiekunczo-wychowawczej, ktére byloby wycinkiem w prze-
strzeni w sensie fizycznym. W ,.tutaj” rozumianym jako miejsce jest si¢ — i to
jest jak gdyby w pojedynke. W ,tutaj” jako przestrzeni przemieszcza si¢ bedac
W niej wraz z innymi, na co wskazuje juz samo okres§lenie wychowania jako
wewngetrznie zréznicowanych wspot-obecnosci, wspot-bycia, wspot-dziatania
w danym czasie i wspol-dysponowania nim w jakim$ planie lokalizacji prze-
strzeni, na przyktad srodowiska szkolnego (por. Modrzewski, 2011, s. 160-178).
»lutaj” nie jest przestrzenia, w ktorej podejmuje si¢ i wchodzi w okreslone
relacje. ,,Tutaj” jako przestrzen odnosi si¢ do gestosci samej relacji, to jest do
relacji w bliskos$ci lub odlegtosci w zwiazku z rodzajami do$wiadczanej w niej
wigzi tych, ktorzy w niej sa ,,jakos” obecni i ktorzy ,,jakos” dysponuja wspol-
nym dla tej przestrzeni czasem. , Tutaj” to organizacja ruchéw tych, ktorzy
w nim zawsze juz ,,jako$” sa, ktore to bycie ,,razem” nie jest dla nich samych
obojetne. Intersubiektywnos$¢ ,,tutaj” odslania jego znaczenie wartoSciujace
przydanego mu przez tych, ktérzy w nim sa. Znaczenie ,,tutaj” jako przestrzeni
w konstruowaniu obrazu wychowania jako wspolnego doswiadczenia osobowe-
go uwypukla si¢ zwtaszcza wowczas, gdy zostanie zniesiony jego aspekt lo-
kacyjny, a do gtosu dopusci si¢ jego aspekt symboliczny. ,,Tutaj” jako przestrzen
gestosei relacji osobowych odsyta nas do ich znaczen dla kazdej partycypujacej
w nie osoby — osoby wychowanka i pedagoga.

W rozwazaniach o wspolnym doswiadczeniu osobowym i obecnosci w nim
wychowanka i pedagoga interesujace jest przede wszystkim ,teraz”, ktore za
Heideggerem Skarga przedstawia w pierwszej kolejnosci jako towarzyszace
temu, co ruchome, czyli temu, co powyzej okreslilismy jako ,tutaj”. , Teraz”
wskazuje na pewien okres, czyli na to, co oddziela to, co bylo, od tego, co
bedzie (Skarga, 2005, s. 47-55). Zawsze zatem graniczy z jakim$ ,teraz”
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poprzednim i z jakim$ ,teraz” przysztym wychowaniem jako wspolnym do-
$wiadczeniem osobowym, takim, ktére dopiero nastapi. Jego ,teraz” jest pozy-
cyjnoscia 0sob w nim znajdujacych sig, a poprzez ruch, ktérym si¢ charakteryzu-
je, rozpigtym w perspektywie ,,0d-do”, czyli w napigciu od tego, co przedtem,
iego, co wkrotce, czyni z nich obecnych w nim. , Teraz” wyznacza relacje
z tym, co bylo, i z tym, co nastapi, a przede wszystkim z tym, co obecne jako
przedstawiajace si¢ przed tym, kogo obecno$¢ dotyczy, czyli przed tymi, ktérzy
sa naprzeciw siebie. ,,Teraz” wychowania jako wspolnego doswiadczenia oso-
bowego wyraza si¢ przez rozne nastawienia do siebie obecnych w nim osob.
»leraz”, ktore w konwencji potocznego rozumienia wskazuje na czas wspolcze-
sny, nie jest jednak tozsame z ruchem, ono tylko ruch obejmuje i jest tego miara.
»leraz” wychowania jako wspdlnego doswiadczenia osobowego charakteryzuje
si¢ ponadto znaczeniowoscia, ktdra, zgodnie z charakterystyka czasu Heidegge-
ra, wskazuje na taka jego ceche, jaka jest bycie ,,dla”.

Czas ,teraz” tak ujetego wychowania jest czasem przeznaczonym na wza-
jemne relacje osobowe jako czas najbardziej do tego stosowny. To czas, ktory
zawsze dla obecnych w nim o0s6b ,,co$” znaczy. Czas ,.teraz” jest o tyle rozpigto-
$cia ,,0d-do”, o ile ma wilasnie charakter znaczeniowy. Cho¢ czas rowniez
datujemy, ,teraz” wychowania jako wspdlnego doswiadczenia osobowego nie
musi zawiera¢ si¢ w okolicznosciach wyznaczonych kalendarzem. Jego ,.teraz”,
cho¢ zawieszone juz w przesztosci, moze by¢ ciagle obecne, na przyktad
w sferze przezy¢ kazdej z uczestniczacych w nim os6b. ,, Teraz” z przesziosci
rozpatrywane, odnalezione, prowadzace czy w koncu znaczace jest §ladem,
o czym bedziemy szerzej pisa¢ w dalszej czesci. ,,Teraz” wyrazajace si¢ w ru-
chu, jest rozpigtoscia, w ktorej jego czas staje si¢ trwaniem i ciagtoscia. ,,Teraz”
wychowania jako wspdlnego doswiadczenia osobowego nie jest punktowe, lecz
ze wzgledu na wlasng cechg, jaka jest rozpigtosc, jest in status nascendi. Czas,
w ktorym ono trwa, czy tez jest rozciagnigte, staje si¢ ponadto wspolnym, jest
zawsze zrodlem mozliwosci takiego doswiadczenia. Wszak o tyle, o ile (jak
czyni to heideggerowskie Dasein) ,,spoglada na swoje »byto« i »to, co obecne«,
projektujac sig na przysztos¢, rozumie siebie” (Skarga, 2005, s. 53). Stad ,teraz”
wychowania jako wspolnego doswiadczenia osobowego jest miara obecnosci
wychowanka i pedagoga wobec siebie nawzajem i1 o jego tak rozumianym
Jteraz”, bedac w nim, zaswiadczaja. Swiadectwo jest natomiast interpretacja,
rozumieniem, ktéore wydobywa sens samego wspolnego doswiadczenia osobo-
wego i mozliwe, ze jest rozumieniem caltkowicie subiektywnym, utomnym,
niepelnym. Swiadectwo czego — rozumienie czego? Jest $wiadectwem i ro-
zumieniem tego, co jest, a moze powinno by¢ istota egzystencji spotykajacych
si¢ ,,naprzeciw” siebie pedagoga i wychowanka. Wychowanie jako wspolne
doswiadczenie osobowe, o ktérym zaswiadcza sig, bedac w nim, zostaje poprzez
swiadectwo o nim odstonigte w swej specyfice.
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Wychowanie jako doswiadczenie naturalne ,,przechodzi” we wspdlne do-
swiadczenie osobowe majace sens — zawsze jednak sens potencjalny. Sens
wychowania jako wspolnego do§wiadczenia osobowego odczytujemy tutaj jako
sens wytworu cztowieka’. Kazdy za$ wytwor ludzki jest tworem sensownym
w znaczeniu zaréwno (jakiej§) racjonalnosci, jak i celowo$ci oraz wartosci.
W ontologicznym rozumieniu sens wychowania jako wspolnego doswiadczenia
osobowego posiada racjonalno$¢ sam w sobie i racjonalno$¢ jest zarazem
nadawana mu przez osoby w nim uczestniczace — bgdace w nim obecnosciami
W jego ,.tu i teraz”, ale rowniez bedace sladem tych obecnosci w ,,tam i potem”.
W jednym i drugim znaczeniu racjonalnos¢ bedzie skojarzona z porzadkiem
i sposobem porzadkowania (lub nieporzadkowania) tego, co jawi si¢ jako pewna
faktyczno$é®. Sens wychowania jako wspolnego do$wiadczenia osobowego to
takze odkrywanie jego faktycznosci, ale i porzadkowanie jej mnogos$ci przeja-
wow, przy zalozeniu, iz jest on wlasnie czyms apriorycznym, jak i odkrywanym.
Poniewaz porzadkowanie moze by¢ rozmaite, stad moéwimy o réznych sensach,
ktore pojawiaja si¢ w wyniku tych zabiegéw. Jak mowi Strozewski, sens onto-
logiczny, odnoszacy si¢ zawsze do rzeczywistosci, jest rownoczes$nie konstytu-
owany ,,myslowym projektem, z jakim do tej rzeczywistosci podchodzimy”,
1 ktéry zarazem zasadza si¢ na ujmowaniu tej rzeczywistosci ,,w aspekcie tego,
co w niej najbardziej istotne” (tenze, 1994, s. 431-432). Takie podejscie do
sensu wychowania jako wspdlnego doswiadczenia osobowego zaktada, iz ono
samo zawiera takie elementy, ktore pozwalaja nie tylko postawi¢ pytanie o ich
istote 1 istote ich wzajemnych powiazan, lecz ktorych odkrycie pozwala odpo-
wiedzie¢ na pytanie o nie samo, jako na pytanie juz nie tylko odnoszace si¢ do
niego jako takiego, lecz do niego jako ,,jakiegos”.

" Wedltug Strozewskiego, na ustalenia ktérego powotujemy si¢ w tym miejscu, rozpatrujac
,»sens” trzeba zarazem rozpatrze¢ ,,znaczenie”. To drugie, po pierwsze ,.to tyle, co »tre$¢ nazwy«”,
po drugie, wystepuje ,,jako synonim doniosto$ci, prestizu, wagi” i, po trzecie, moze by¢ rozumiane
jako wyraz czegos, ekspresja” (tenze, 1994, s. 423-424). Dodajmy, iz w Slowniku jezyka
polskiego mozemy w pierwszej kolejnosci przeczytad, iz jako rzeczownik ,,znaczenie” pochodzi
od czasownika ,,znaczy¢”, oznaczajacego ,,by¢ znakiem czego$, wyrazaé, zawierac jaka$ tres¢”
(t. 111, s. 1044). A zatem ,,znaczenie” bedzie wskazywalo takze na sposob bycia tego, co jest
znakiem czego$ innego, co jest trescia czego$. Sens Strézewski rozpatruje na szesciu plaszczy-
znach: 1) semantycznej, 2) fenomenologicznej, 3) ontologicznej, 4) ontycznej, 5) aksjologicznej,
6) metafizycznej (tenze, 1994, s. 426-437). Nie tyle odwolujemy si¢ za Stréozewskim do jego
fenomenologicznego ujgcia sensu w wydaniu Husserla, ile bierzemy je jako swoisty ,,punkt
wyjscia” dla naszych rozwazan.

8 Por. Strozewski zwraca uwagg, iz samo slowo ,,sens” pochodzi od tacinskiego ,,sensus”,
oznaczajacego w pierwszym rzgdzie zmysl, poznanie zmystowe, ale i uczucie czy czucie czegos.
Odnosi si¢ zatem do sfery zmystow zewngtrznych (odbidr tego, co jest) i zmystow wewngtrznych
(odbior tego, jakie to jest dla nas samych). Dopiero w drugim rzedzie sens w swym tacifiskim
zrodtostowie oznacza ,,sposob myslenia, poglad, mysl, sad, znaczenie, a wreszcie takze smak,
gust” (tenze, 1994, s. 425).
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»Jakies” wychowanie jako wspolne do§wiadczenie osobowe to wychowa-
nie, ktéremu nadajemy sens aksjologiczny, czyli usensowniamy rzeczywistosc,
jaka jest bedac jednoczesnie czyms$ zadanym. W tym miejscu odstania si¢ takze
specyfika tak rozumianego sensu wychowania jako wspdlnego do§wiadczenia
osobowego, ktory oparty na warto$ciach wymaga juz nie tylko $wiadomego
wysitku kreacyjnego, ale takze Swiadomosci, iz jako warto$¢ nie jest dany jako
dar, ale ktory takze zawsze jako dany i dar mozna utraci¢. Sens tego, co jest
zadane, jawi si¢ zatem w kategorii przyczyny celowosci czego$s — celowosci
wychowania jako wspodlnego doswiadczenia osobowego, a poniewaz cel utoz-
samiany zostaje z wartoscia (w znaczeniu dobra czego$), to samo juz rozumienie
sensu tak ujetego wychowania ,,zabarwia si¢ aksjologicznie”, czyli staje si¢
wartosciowe (Strozewski, 1994, s. 425). Poprzez stawanie si¢ wartosciowym,
sens wychowania jako wspolnego doswiadczenia osobowego nie jest pierwotnie
ani odkrywany, ani konstytuowany, lecz niejako postulowany i jako taki dopiero
poprzez jego konstytuowanie odkrywany zostaje przez obecne w nim osoby.
Powolujac si¢ na rozwazania Strozewskiego, skonstatujemy, iz pytanie ,,0” sens
wychowania jako wspélnego do$wiadczenia osobowego jest zle postawione,
poniewaz ,,0” jego sensie jako pewnej catosci mozemy mowi¢ dopiero wowczas,
gdy on si¢ jakby dokona, czyli gdy jego warto$¢ zostaje dopetniona. Pozostaje
moéwienie ,,0” sensie wychowania jako ,,0” postulowanym jego sensie, ktory
zasadza sig nie tyle na pewnosci co do jego racji i stusznosci, ile na nadziei, ze
»hie tyle jest trafny i stuszny, ale mozliwy do spelnienia” (tenze, 1994, s. 437).

Pedagog w wychowaniu jako wspolnym do§wiadczeniu wystepuje nie tylko
jako ten, ktory sita swej aktywnosci jest w nim obecny, wspotkonstytuujac jego
sens, ale takze jako ten, ktory sens siebie samego jako pedagoga — sens bycia
soba odnajduje bedac w nim. Dla Ricoeura poswiadczenie siebie w stosunkach
z innymi ustanawia ,,sobo$¢” jako tozsamo$¢ jednoczaca wiele rodzajow dzia-
fan. Bycie soba nie tylko nie wyklucza bycia innym, ale tego wrecz wymaga.
Dla Lévinasa, na ktorego filozofi¢ Innego wielokrotnie powotuje si¢ Ricoeur,
rdzeniem doswiadczenia nie jest $wiadomos¢ cztowieka, lecz wlasnie spotkanie
z drugim czlowiekiem (tenze, 1998). Jest bowiem w cztowieku co$ pierwotniej-
szego, jeszcze przed swiadomoscia i sensem jego mysli, dzialan i odczuwania —
to bliskos$¢ Innego. Spotkanie z Innym uznaje za fakt pierwotny doswiadczenia,
z niego wszystko si¢ rodzi: rozum, mowa, wiedza, spoteczno$¢. Dlatego Innos¢
musi sig¢ pojawic, bo dopiero wraz z nia wdziera si¢ w nasze istnienie jakis$ ruch,
w tym znaczeniu, ze co$ si¢ wydarza, co moze pobudzi¢ nas do zycia’. To Inny
staje si¢ warunkiem czasu, w ktorym dopiero moge zy¢ (Lévinas, 1999, s. 86).
Symbolika Innego otwiera pole(a) dzialania, ktérego sprawca — w znaczeniu
bycia inicjatorem — jest pedagog odczytujacy innos¢ Innego i wprowadzajacy ja
w medium swojego ustosunkowania si¢ do niego i w konsekwencji sposobu
dziatania. To pierwotny warunek ukierunkowania si¢ w stron¢ tworzenia przez

? Patrz: par. 1.3.2.1 O wydarzeniu sie spotkania i zdarzeniu w spotkaniu.
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pedagoga wilasnej tozsamosci pozwalajacej mu okresli¢ si¢ w swym byciu soba.
Jak podkresla Ricoeur w kontek$cie rozwazan nad dziataniem:

pole praktyczne nie tworzy si¢ od dotu do gory, przez budowanie od elementéw najprostszych do
najbardziej wypracowanych, lecz wedle podwdjnego ruchu — wstgpujacego ruchu nabierania
ztozonos$ci, poczawszy od dziatan podstawowych i praktyk, oraz zst¢pujacego ruchu ukonkretnia-
nia, poczawszy od niewyraznego i zmiennego horyzontu ideatéw i projektow, w ktorych btysku
ludzkie zycie zostaje zrozumiane w swej, niepowtarzalnej, jedynosci (Ricoeur, 2005, s. 261).

Mowiac o relacji Ja-Inny-Ty jako Inny i Ja jako Inny dla siebie samego
(o czym pisze Ricoeur), moéwimy o takiej relacji, ktéra charakteryzuje si¢ sprzg-
zeniem zwrotnym, a narracyjny jej wymiar przybiera zawsze postac interpreta-
cji. Kim jest pedagog, ktory jest obecny w wychowaniu jako wspdlnym do-
swiadczeniu osobowym? Pytanie: ,.kim jest?” jest pytaniem o jego tozsamos¢.
Zatozylismy — odwolujac si¢ do filozofii Ricoeura — Zze tozsamo$¢ narracyjna
jest pomostem migdzy jego tozsamoscia idem 1 ipse — a zatem to, w jaki sposob
jest pedagogiem — konstytuuje owa tozsamos¢. To, jak jest, czy tez jak opowiada
swoja opowies¢, wpisuje si¢ w odpowiedz na pytanie: ,.kim jest dla niego wy-
chowanek jako Inny?”. Kazde spotkanie pedagoga z wychowankiem to poten-
cjalnie spotkanie z Innym, za$ spotkanie z ,,jako$s” juz odczytanym wychowan-
kiem jako Innym, zwlaszcza wowczas gdy staje sig¢ wartoscia in concreto w ich
grze wypowiadania sig, uznajemy za wtoérny do pierwotnego warunek bycia soba
pedagoga. To w spotkaniu z wychowankiem jako Innym pedagog tworzy i po-
twierdza siebie samego jako pedagoga. Podejmujac w niniejszym tekscie roz-
wazania o symbolice Innego, towarzyszylo nam postawione przez Ricoeura
pytanie: ,,czego dowiadujemy si¢ z dziatania o jego sprawcy?” (tenze, 2005,
s. 96)'°. Interpretacja symboliki Innego implikuje takie dziatania, ktérych istota
polega na pozostawaniu w dialektyce pytania i odpowiedzi, konstytuujacej i re-
gulujacej narracje pedagoga, wykracza poza powszechnie stawiane pytanie
w rozwazaniach nad sensem wychowania dotyczace uchwycenia racjonalnych
przyczyn, dla jakich podejmuje sig¢ realizacje szczytnych jego idei i ideatow.
Heidegger pokazuje réznice migdzy pytaniem ,,dlaczego” a stwierdzeniem
,bowiem” (tenze, 2001, s. 169—173)”. Te dwa stowa mowia o dwoch zupetnie

1% Ricoeur postawit obok tego pytania jeszcze jedno, ktore brzmi: ,,w jakiej mierze to, czego
mozemy si¢ dowiedzie¢, przyczynia si¢ do doktadnego okreslenia réznicy migdzy ipse i idem?”
(tenze, 2005, s. 96). O ile pierwsze z powyzszych pytan — postawione przez Ricoeura w nieco
innym kontek$cie rozwazan niz ten tutaj prezentowany — wyznacza kierunek naszych dociekan,
o tyle drugie nie jest w zasiggu naszych zainteresowan. Dlaczego? Podejmujac wysilek odpowie-
dzenia na nie, wchodzilibySmy w obszar normatywnosci, czego z zatozenia nie chcemy czynic.
Okreslenie r6znic migdzy ipse a idem na bazie relacji do Innego pozostawiamy w gestii czytelnika.
Tym samym wszelkie formutowane w pracy na ten temat wypowiedzi przyjmuja formeg dygresji.

"' Szerzej o heideggerowskiej zasadzie racji piszemy w Podsumowaniu 11 czeici niniejszej

pracy.
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roznych postawach, jakie pedagog moze zajmowaé wobec siebie samego
w wychowaniu jako wspdlnym doswiadczeniu osobowym. Analizujac poglady
Heideggera na temat racji, Skarga pisze o nich w nastepujacy sposob:

Jedna z nich jest postawa poznawcza, racjonalna, w ktorej nieustannie szuka si¢: dlaczego,
a wige racji dla kazdego przedmiotu i kazdego wydarzenia. Druga jest raczej postawa egzysten-
cjalna, w ktorej si¢ jest dlatego tym, czym sig jest, bo si¢ jest soba, kim§ czasujacym si¢ zgodnie
z wlasna istota, niejako bez dlaczego (taz, 2009b, s. 94-95).

Powyzsze rozréznienie pozwala nam wskaza¢ na przestawianie zwrotnicy
w mysleniu o dziataniu pedagoga w kontekscie tworzenia si¢ i trwania w czasie
jego tozsamosci. Dodajmy, Zze chodzi o tozsamo$¢ ipse zakorzeniona w jego
tozsamosci narracyjnej, wobec ktorej wykracza si¢ juz poza postawe poznawcza.
Pedagog odczytujac symbolik¢ wychowanka jako Innego i bedac z nim
w spotkaniu jako faktycznej czaso-przestrzeni wychowania jako wspolnego
doswiadczenia osobowego ,,czasuje si¢ zgodnie z wlasng istotg” — tworzy bycie
soba w byciu soba (Heidegger, 1994).



I.1. W poszukiwaniu szczegolnosci bycia pedagogiem

I.1.1. Pedagog — ,,obecny” i ,,slad” w wychowaniu jako wspolnym
doswiadczeniu osobowym

Obecnos¢ nie jest tylko byciem faktycznym — ,.fenomenalnym byciem-tak-
a-nie-inaczej” mozliwym do zarejestrowania, lecz jawieniem si¢ ,,fenomenalnej
realno$ci”, ktore jest interakcja jakosci obecnos$ci przejawiajacych si¢ i uchwyt-
nych z danej perspektywy w ,tu i teraz” (Seel, 2008, s. 58). Obecnos¢ jest
do$wiadczeniem dziania si¢ niezredukowanego do faktycznosci, cho¢ wytwarza-
jacego ,.szczegoOlny czas terazniejszy”, skladajacego si¢ z istniejacych badz
nieistniejacych, podjetych i niepodjetych mozliwosci poznawania i dziatania,
1 prezentujacego ,,szczegdlna wspotczesnosc”, bedaca intensywnym zwroceniem
si¢ na terazniejszo$¢ osobowej egzystencji (tamze, s. 117). Przezywanie obecno-
§ci w jej wymiarze terazniejszym zasadza si¢ na uwzglednieniu wielosci po-
zostajacych lub niepozostajacych do dyspozycji przez przezywajaca osobeg
sposobnosci dziatania i rozumienia.

Obecno$¢ dokonuje si¢ w afirmacji tego, jak ona sama jawi sig¢ w konkret-
nej, bezposredniej terazniejszosci — ,.tu 1 teraz”. To wyartykulowane jawienie si¢
obecnosci jest konstytutywnym elementem form wytwarzania i postrzegania
obecnosci tak jak jawi si¢ ona sama ,tu i teraz” (por. Seel, 2008, s. 32—-127).
Zdolnos¢ pedagoga do ukazywania swojej obecnosci warunkuje w sposéb
konieczny poznawcze jej widzenie przez niego samego, jak i wychowanka. Jest
ona tym, co jest widziane w oczach wychowanka, a sytuacja bycia widzianym
jako obecno$¢ oddziatuje z kolei na wlasng percepcje siebie. U podstawy
jawienia si¢ obecnosci pedagoga lezy ,,pokazywanie si¢”, ,,odkrywanie sig”,
,manifestowanie si¢”. Obecno$¢ pedagoga narzuca si¢ mu sama i wymaga od
niego uwagi. Widzenie i ogladanie obecnosci pedagoga przez wychowanka
ujawnia swa wtorng naturg: bez czego$, co si¢ pokazuje — bez obecnosci
pedagoga — nie byloby percypujacego wychowanka. Ogladanie obecnos$ci
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pedagoga jest mozliwe jedynie dzigki temu, ze jest ,,jakie$ co$” w tej obecnosci
do ogladania.

Obecno$¢ pedagoga pojawia si¢ wobec obecnos$ci wychowanka, stajac si¢
tym samym przedmiotem ogladu dla wychowanka jako podmiotu. Poprzez
,Jakie$” jawienie si¢ ona sama ewokuje zauwazenie jej, a tym samym ustosun-
kowanie si¢ do niej wychowanka. Jego uwaga bowiem nie skupia si¢ juz na
widzeniu, lecz na tym co widziane. Obecnos¢ pedagoga z réznych pozycji
prezentuje si¢ odmiennie — kiedy zmienia on pozycje, jego obecno$¢ inaczej
wychodzi mu i wychowankowi naprzeciw. Jawienie si¢ obecnosci ,.tu i teraz”
nie jest statyczne, lecz podlega zasadniczej zmiennosci. Wowczas rozpoczyna
si¢ mozliwa gra ujawniania siebie jako obecnosci, gdyz pokazywanie i ogladanie
sa ptynne i zmienne — to dwie role, ktére sa zamiennie przyjmowane'. To
dopiero obecno$¢ pedagoga w sytuacji pojawienia si¢ wychowanka ,,wytwarza”
jego role — bycie pedagogiem. Pojawienie si¢ ich naprzeciw siebie i rozpoczgcie
gry jawienia si¢ ich obecnosci sprawia, ze bycie obecnoscia kazdego z nich jest
pochodna sytuacji, w ktorej si¢ znalezli. ,,Przejscie” od obecnosci jako bycia
faktycznego do jawienia si¢ jej pozwala mowi¢ o niej juz nie jgzykiem esencjal-
nym, sugerujacym i utrwalajacym jasna jednoznacznos$¢, lecz jezykiem relacji
odkrywajacym gre wieloznacznosci (por. Buczynska-Garewicz, 2008, s. 282).
Obecnos$¢ i pedagoga, i wychowanka jako §wiadka obecnos$ci pierwszego staja
si¢ ,,jakimis” ze wzgledu na siebie nawzajem i przez siebie, czyli w grze
wzajemnego jawienia sig.

Biorac pod uwage powyzsze rozwazania i powotujac si¢ na stowa Skargi:

bez wzgledu na rozumienie pojgcia obecno$ci zawsze wskazuje ono na czas terazniejszy i od
koncepcji tego ,teraz” zalezy, a dalej na stowa Hernasa: obecno$¢ jest wspolnym zaréwno temu,
kto jest obecny, jak i temu, kto jest tej prezentujacej si¢ obecnosci swiadkiem

wychowanie jako wspdot-obecnos¢ wskazuje na relacje, ktora polega na ,,byciu
w-obec”, a to z kolei jest specyficzne dla cztowieka, a nie dla rzeczy, ktora jako
taka moze tylko istnie¢ (Skarga, 2004, s. 34; Hernas, 2005, s. 163). Nie rozpatru-
jemy obecnosci pedagoga w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu
osobowym w kategoriach ,,powszechnego przeswiadczenia” o tym, ze on ,,jest”
w nim. Utozsamiajac natomiast ,jest” z ,byciem tu i teraz”, czyli z ,pre-
zentowaniem si¢ w terazniejszosci”?, chcemy wskazaé na jego obecnosé, ktora
przywotuje zarazem ,jestem” wychowanka i ktora ustanawia si¢ w horyzoncie
jego osoby jako o niej zaswiadczajacej. Bedac obecnym, pedagog znajduje
si¢ w relacji ,,w-obec”. To bycie obecnym o charakterze lokacyjnym i zara-

! Szerzej o samej grze piszemy w par. 1.3.1. Gra wypowiadania sig na scenie spotkania.

% Hernas pisze: ,Nie przypominam sobie mojej obecnosci gdzie$ tam w innym czasie. Obec-
nos¢ [...] stoi caly czas przy mnie, a tamto minione bycie stawia si¢ wobec niej w taki sposob,
w jaki prezentowato si¢ w tamtym minionym czasie” (tenze, 2005, s. 194).
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zem partycypacyjnym, gdzie pierwsze z nich oznacza usytuowanie pedagoga
W czaso-przestrzeni wychowania jako wspolnego doswiadczenia osobowego,
a drugie — zwigzane jednoczesnie z relacyjnym aspektem bycia — wskazuje na
branie udziatu w tak rozumianym wychowaniu (por. Wojtysiak, 2005, s. 156—
160). Mowi ona zatem o niemoznos$ci neutralnego bycia obecnym pedagogiem.
Jego obecnos¢ okresla pole znaczenia stowa ,jest” — pedagog ,.jest” w wy-
chowaniu jako wspolnym doswiadczeniu osobowym, bedac w nim obecnoscia.
By¢ obecnoscia uwypukla specyficzny dla niego ,niuans dynamiczny” i od-
staniajac zarazem jego egzystencjalny i konstytutywny charakter (tamze, 37).
Z jednej strony bycie obecno$cia w wychowaniu jako wspolnym do$wiadczeniu
osobowym podkresla prymat aspektu istnienia owego bycia jako aktu w bycie,
a nie wlasnosci. Bycie obecno$cia to stawanie si¢ nig i ro$nigcie w niej, woOw-
czas dopiero konstytuuje si¢ postaé, czyli poprzez widoczna dla wychowanka
(jak 1 dla siebie samego) wlasna obecnos¢ uchodzi za tego, kim moze by¢ — za
pedagoga, bedac nim jako obecno$¢ w sensie lokacyjnym. Obecno$¢ to bycie
widocznym — to przebywanie w obrgbie wzroku innego i wystawianie si¢ na
jego wzrok. Obecno$¢ karmi si¢ — jak mowi Hernas — ,,zaswiadczajacym
spojrzeniem” jej $wiadka, przed ktérym niczego nie da si¢ ukry¢ (tenze, 2005,
s. 164). Pedagog jako obecny nie tylko zostaje okreslony przez wtasne ,,jestem”
lub okreslenie ,,jest” formulowane przez wychowanka, lecz zostaje rozpoznany,
ktére to rozpoznanie wykracza poza zwykle orzekanie o nim, ze ,jest”. Jako
pedagog jest znakiem rozpoznawczym wlasnej obecno$ci w wychowaniu jako
wspolnym doswiadczeniu osobowym.

Obecnos$¢ pedagoga, cho¢ przejawia sig, czy tez jest dostgpna, w terazniej-
szosci wychowania jako wspdlnego do§wiadczenia osobowego i w niej potrze-
buje zaswiadczenia o sobie w postaci obecnosci jej $wiadka-wychowanka,
ustanawia si¢ poza temporalno$cia, a przynajmniej nie wyczerpuje si¢ w ,,tu
i teraz”. Obecnos$ci nie posiada sig, tak jak posiada si¢ zdolnosci czy umiejetno-
$ci, zatem i obecno$¢ pedagoga, nie bedac zarazem jakim$ osobliwym sposobem
jego istnienia, pozwala mu by¢ soba — pozwala mu na samoidentyfikacjg.
Obecno$¢ pedagoga nie jest, ale on sam jest obecnoscia, a to oznacza, iz bedac
obecnym w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu osobowym nadaje
zarazem jemu sens. Obecnos$¢ pedagoga, jako relacja ,,bycia w-obec”, sygnalizu-
je bliskos¢ bycia z tym, kto jest jej Swiadkiem i kto réwniez swoja obecnoscia
najlepiej potwierdza ja. Okresla ona doswiadczenie wspdlnosci, czyli doswiad-
czenie wychowania jako wlasnie wspolnego do$wiadczenia osobowego’.
Obecno$¢ odstania bowiem pierwotng i wyjSciowa wspolnos¢, a dopiero potem
(jednak w nietemporalnym ujeciu) moze odstania¢ znaczeniowo$¢, jaka nadaje

3 Odwotujac si¢ do etymologii stowa ,,obecno$c”, ,,obcowanie”, jak i,,0bco$¢”, Hernas pisze:
,Pierwotne znaczenie wszystkich tych stow odnosi si¢ do ogdtu, gminy, tego, co wspolne, a wigc
do pewnej szeroko rozumianej sytuacji spotecznej” (tenze, 2005, s. 174).
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wychowaniu w powyzszym ujeciu. Obecnos$¢ pedagoga jest sama jakoscia jego
bycia. Nie mozna by¢ najpierw obecnym, a potem jako$ by¢ w wychowaniu jako
wspdlnym doswiadczeniu osobowym, lecz bedac w nim obecnym, juz wskazuje
si¢ na to, jak w nim sig ,,jest”. Obecno$¢ nie przyshuguje pedagogowi jako jemu
»przynalezna wlasciwosé”, ani tez on sam nie zajmuje wobec niej zadnej
postawy ani pozycji (Hernas, 2005, s. 189). Jest zawsze jego obecnos$cia, wigc
kim miatby by¢ poza nig? W tym znaczeniu bycie obecnoscia odstania jego
predykatywny charakter, polegajacy wlasnie na tym, iz oznacza okreslenie
obecnosci jako wlasno$ci pedagoga — jego bycie w wychowaniu jako wspolnym
doswiadczeniu osobowym jest byciem obecnoscia (Wojtysiak, 2005, s. 148). Ale
bycie obecnoscia, cho¢ wskazuje na siebie samo jako na bycie identyfikacyjne —
zawsze bowiem odnosi si¢ do tego samego pedagoga — nie zaswiadcza jeszcze
0 jego byciu soba, lecz tylko wskazuje na niego jako tego samego ze wzgledu na
wyrozniony zespot przymiotow lub wiasciwosci w byciu obecnoscia w wycho-
waniu jako wspolnym doswiadczeniu osobowym®.

Obecnos¢ jest zawsze dla kogos i to wlasnie podkresla Derrida, powotujac
si¢ na mysl heideggerowska i jednoczesnie z nig polemizujac, kiedy pisze
o $wiadomosci jako ,,mozliwosci obecnosci dla siebie, tego, co obecne w zywej
obecnosci”, a jest nim bycie ,,w-obec” (tenze, 1997, s. 17). Zawsze bowiem
cztowiek jest wobec czego$, czyli jest w ruchu i tylko w tym znaczeniu ustana-
wia si¢ sam dla siebie, nigdy nie bedac obecnym dla siebie, lecz dla innego.
Obecno$¢ pedagoga, nie bedac neutralna kategoria bycia w ogole, a jednocze-
$nie bedac ,,pierwszym wypowiedzeniem samego siebie”, jawi si¢ jako obecnosé
znaczaca w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu osobowym (Hernas,
2005, s. 190). Jest znakiem tego, jaki sens temuz dos$wiadczeniu nadaje
sam pedagog. Zapytajmy stowami Skargi, co daje obecno$¢ pedagoga wycho-
wankowi?

Co daje mi ten fakt, ze ten drugi jest tu, wobec mnie, w blisko$ci. Daje mi t¢ szansg, ze sig
zechce przede mna odstoni¢, ze to spotkanie nie jest dla niego obojgtne, ze szuka porozumienia
(taz, 2004, s. 67).

* Sposoby bycia ,,obecnoécia” nie wykluczaja sie, lecz dopehiaja sie nawzajem. Dla Ingar-
dena, dla ktorego ,,istnie¢” jest nie tyle synonimem ,,by¢”, ile terminem jednoznaczniej i pre-
cyzyjniej oddajacym sens egzystencjalny, samo ,,istnienie” jest wieloznaczne, a poszczegol-
nym jego znaczeniom odpowiadaja okreslone sposoby istnienia. ,Istnie¢” znaczy zatem istnie¢
w pewien okreslony sposob. Co wigc nie istnieje w jaki$ okreslony sposob, to oznacza, ze w ogodle
tego czego$ nie ma. Dla Ingardena nieistnienie nie jest jakim$ sposobem ,,istnienia”, ono jest
,brakiem wszelkiego istnienia” (tenze, 1987, t. I, s. 76). Jesli bowiem mozna istnie¢ tylko w jeden
okreslony sposob, to przestajac istnie¢ w ten wiasnie sposob, w ogole przestaje si¢ istnie¢. Tym
samym wyrazenia typu ,.zacza¢ istnie¢”, ,,przesta¢ istnie¢” nabieraja sensu, a w przypadku
istnienia cztowieka — sensu egzystencjalnego.
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Jako obecnos¢ pedagog moze odstania¢ wiele ukrytych znaczen rozposcie-
rajacych si¢ od znaczen s$wiadczacych o wadze samego wychowania jako
wspdlnego doswiadczenia osobowego do znaczen stanowiacych o jego drugo-
rzednosci i znikomosci az po mozliwos¢ ,,uwiedzenia przez pozory” (por. tamze,
2004, s. 70)’. Znaczenie obecno$ci pedagoga nie jest dane, jak powie Lévinas,
jest jej nadane (tenze, 2000, s. 62—-63). Ona sama nie jest bowiem ani idealna,
ani tez jako taka nie odstania si¢ przed wychowankiem i przed jej nosicielem —
pedagogiem. Jej sens dopiero ,,wypowiada si¢” poprzez to, jak pedagog jest
obecny. Uwzgledniajac wiele odmian bycia obecno$cia, powiemy w tym miejs-
cu, iz wiazac bycie z czasem liniowym, obecnos¢ pedagoga w wychowaniu jako
wspolnym do$wiadczeniu osobowym moze by¢ przeszia, terazniejsza i przyszia,
za$ ze wzgledu na jej relacyjny charakter — aktualna i mozliwa, realna i inten-
cjonalna. Pedagog dokonuje takze wartosciowania wychowania jako wspolnego
doswiadczenia osobowego i ze wzgledu na to bycie obecno$cia w nim moze
przybiera¢ formg elementarnych kontaktéw interpersonalnych, za$ na poziomie
wyzszym wykracza¢ poza nie, otwierajac i tworzac przestrzen dla ich wyjatko-
wosci i niecodziennosci. Bycie obecno$cia moze by¢ zaréwno konieczne dla
pedagoga, jak i przygodne, pozytywne i negatywne (por. Wojtasiak, 2005,
s. 243). Jego obecnos¢ nie musi by¢ takze ani wymowna, ani wyrazista, aby by¢
znaczaca. Jest jednak zawsze obecnoscia realna — faktyczna i dopiero wowcezas
ustanawia si¢ dla jej §wiadka obecnoscia znaczaca w tym znaczeniu, iz przecho-
dzi ona w $lad same;j siebie.

Sens i rozumienie obecno$ci pedagoga rodza si¢ poza sama jej faktycz-
noscia, jednoczesnie w niej odstaniajac si¢ przed jej swiadkiem i nosicielem.
Pedagog, we wspdlnym doswiadczeniu osobowym, wchodzi w relacje z wycho-
wankiem, a one same cechuja si¢ swoista dynamika. Nie mozna by¢ w relacji do
kogos, nie bedac samemu ruchem ku temu (albo od tego), kto jest naprzeciw.
Bez wzgledu na to, jaka intencja towarzyszy pedagogowi i jego ukierunkowaniu
si¢ na wychowanka, zawsze rzuca na niego swoj cien i pozostawia po swoim
dzialaniu $lad. Nie jest on czym$ obojetnym, chocby sam wychowanek nie
zdawal sobie sprawy z jego mocy dziatania. Jaka jest zatem istota bycia $la-
dem?°

Sw spotkaniu z dzietem sztuki, ale takze i z drugim czlowiekiem, sens, ktéry rodzi sig
w nim, moze by¢ falszywy. Kiedy zatem spotkania tego typu odstaniaja jego prawdg? Skarga
pisze: ,,Tylko wowczas, gdy dzieto, wszystko jedno jakiego rodzaju: portret, pejzaz, tekst literacki,
wiersz, refleksja filozoficzna, zyja prawda, co$ z tej prawdy moga uzyczy¢” (taz, 2004, s. 70-71).

% Nie podejmujemy zagadnienia zostawienia roznych rodzajéw $ladéw w psychice wycho-
wanka, od traumatycznych po ukierunkowujace, wyzwalajace i wspierajace jego dziatanie. Ta
problematyka wydaje si¢ obecna w rozwazaniach pedagogicznych, chociazby poprzez szeroko
rozpatrywane zagadnienie autorytetu w wychowaniu, ktory za Frommem ujaé mozna w kategorii
autorytetu irracjonalnego i racjonalnego ze wskazaniem na ich konsekwencje w zyciu czlowieka
dazacego nimi innego. Skarga natomiast rozpatruje trzy rodzaje $ladu, ujetego w kategorii
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Slad jest znakiem dostepnym dla naszych zmystéw, pozostawionym przez
co$ jako zjawisko lub przez kogos$ (Ricoeur, 2008, t. III, s. 170-180; Skarga,
2004, s. 29-54, 73-105). Nie odnosi si¢ jednak tylko do wydarzen z przesztosci,
lecz takze do tego, co aktualne, co jest teraz, co trwa. Jest czyms, co jest obecne,
pomimo tego, ze przynalezy do przesztosci. Przynalezy do kategorii bytosci, nie
jest zatem czyms$ obserwowalnym, ale jest tym, co jest nam dane w terazniejszo-
sci. Co oznacza pozostawi¢ §lad? Z jednej strony $lad jest widoczny jako znak
czegos lub kogo$ ,.tu i teraz”, z drugiej istnieje on, poniewaz przed ,tu i teraz”
co$ lub kto$ oddziatywali. To oddzialywanie nie istnieje, lecz pozostaje jego
slad. Jesli odwotamy si¢ do znaczenia s$ladu jako odcisku, jaki pozostawia po
sobie cztowiek lub zwierzg, ktorzy przechodzili przez dane miejsce w danym
czasie, to owo przechodzenie ukazuje nam dynamike $ladu, natomiast pozosta-
wienie $ladu — ujawnia jego statyczny charakter. Ponadto sama dynamika sladu
wskazuje na obecnos¢ w jakiej§ przesztosci i przestrzeni zaré6wno tego, co/kto
slad zostawit, jak i tego, kto dos§wiadczal obecnosci tego, co/kto jest juz ,tu
i teraz” $ladem’. Ze $ladem — jako byla obecno$cia — zwiazana jest znaczenio-
wos¢ czego$ lub kogo$. Odsyta ona do przejécia kogo$ lub czegos, ich bycia
w ruchu. Co znaczy $lad? Lévinas mowi o $ladzie w kontekscie epifanii twarzy
(tenze, 1999). Niezwykto$¢ znaku, jakim jest $lad, zawsze wskazuje na przej-
icie, a nie na mozliwa obecnos¢. Slad zatem co$ odstania i zakrywa®. Moze by¢
on zatarty lub bardzo wyrazny. Moze to by¢ $wiezy $lad lub z trudem odnajdy-
wany. Moze by¢ nikly i nietrwaly lub tez na trwale zapisany w annalach

metafory, a sa to: pigtno, blizna i wezwanie. Powiemy, iz ich oddziatywanie polega na wielofunk-
cyjnym dziataniu na zasadzie pozostawania w ich cieniu. A zatem ich oddziatywanie moze rzucac
cien na naszym zyciu, w ich cieniu mozemy si¢ skry¢, a konfrontacja z nimi — w ujgciu Junga —
moze wyzwala¢ nasza ideacj¢ i by¢ jej ukoronowaniem. Ponadto ich cien wskazuje nam na ich
obecnos¢ — blisko$¢, co moze dodawac otuchy w kroczeniu wlasna droga.

7 Ricoeur pisze: ,,Mozna zgubi¢ $lad, sam $§lad moze si¢ urwac, moze prowadzi¢ donikad,
moze si¢ takze zatrzeé: $lad jest bowiem kruchy i musi pozostaé w nienaruszonym stanie, gdyz
w innym wypadku przejscie, nawet jesli mialo miejsce, jest po prostu czyms, co mingto bez $ladu
[...] $lad wskazuje tutaj, a zatem w przestrzeni oraz teraz, a zatem w terazniejszo$ci minione
przejscie zyjacych” (tenze, 2008, t. 11, s. 173). Nie mozna unikna¢ bycia $ladem swej obecnosci,
bez wzgledu na jako$¢ tej obecnosei i wlasnej intencji pozostawienia po niej $ladu. Merton podaje
w swojej ksiazce taki oto opis wedrowca, autorstwa medrca Chuang Tzu: ,,Byt raz cztowiek, ktory
tak juz miat do§¢ widoku wtasnego cienia i §ladow swoich stop, ze postanowit pozby¢ si¢ jednego
i drugiego. Najlepszym sposobem wydata mu si¢ ucieczka. Wstat wigc i puscit si¢ biegiem. Ale za
kazdym razem, gdy stawial stopg, powstawat nowy §lad, a cien podazat za nim krok w krok bez
najmniejszego wysitku. Mgzczyzna przypisat swoja porazkg temu, ze nie biegl wystarczajaco
szybko. Gnatl wigc coraz predzej, bez ustanku, az w koncu padl martwy. Nie przyszto mu do
glowy, ze gdyby po prostu unikat $wiatta, nie rzucalby cienia, a gdyby usiadt i przestat sig ruszac,
nie zostawiatby $ladow stop” (Merton za: Szulakiewicz, 2006, s. 274).

¥ Skarga pisze: ,Miedzy $ladem a tym, co §lad zostawit, tkwi napiecie niejednoznacznego
i niedoskonalego wskazania, wigkszej lub mniejszej odpowiedniosci, dystans nieraz tak odlegly,
ze szyfr kryjacy si¢ w $ladzie nie pozwala si¢ odczytac” (taz, 2004, s. 31).
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pamigci. Slad moze byé pozostawiony i mozemy za $ladem podazaé. Pozosta-
wienie $ladu jest forma obecnosci bez intencjonalnego ustosunkowania si¢ do
tego, co pozostawia i tego, ktory w innym czasie i miejscu spotyka si¢ z nim.
Podaza¢ za $ladem to odszyfrowywac jego znaczenie dane nam w terazniejszo-
§ci. On sam nadal zyje poprzez odniesienie si¢ do niego’. W koncu ze $ladem
czasami trzeba si¢ uporaé, lecz czasami trzeba przyja¢ do $wiadomosci, Ze
upora¢ si¢ z nim nie da si¢ w czasie, kiedy nam najbardziej ciazy (jak na
przyktad slad zranienia po odejsciu bliskiej osoby), to takze jego pielggnowanie
w nas samych, ktore podsyca jego §wiezo$¢ oddzialywania na nas. Odwotujac
si¢ do fenomenologii Henry’ego, powiemy, iz $lad przynalezy do ,,obecnosci
niewidzialnej”, ktoéra nie wskazuje na jaka$ irracjonalno$¢ czy iluzje, lecz na
tegoz przeciwienstwo — rzeczywisto$¢ (tenze, 2007, s. 249). Réwniez $lad
wiaza¢ mozemy z tym, do czego on nas odsyla i/lub co w nas wyzwala, a dla
Henry’ego takie modalnosci zycia, jak lek, rados¢, sita, zmeczenie, przyjemnosc,
bol, cierpienie, rozkosz et cetera, posiadaja ceche¢ niewidzialna. Zatem ta
nieobecnos$¢ prowadzi do $wiata obecnosci, poniewaz kazdy $lad jest odczyty-
wany ,,tu i teraz” (Skarga, 2004, s. 32). I zanim kto$ go begdzie odczytywat, on
sam musi wiedzie¢ — w sposob jeszcze (albo w ogole) nieskonkretyzowany — ze
co$ znaczy. Czgsto jednak jest to §lad, ktorego nie mozna odczytac, gdyz nie zna
lub nie rozpoznaje si¢ jego zrodia, ale czgsto jest to slad, ktory si¢ zna i rozpo-
znaje jego zrodlo, czyli tego, kto go w nas pozostawit.

Sladu nie utozsamia si¢ z pamigcia, choé niewatpliwie pamig¢ moze organi-
zowaé jego lokalizacjg 1 ustala¢ jego zrodla, a nawet wptywaé na odczytanie
(odczytywanie) jego znaczenia. Dla Skargi §lad jest jednak natury ontologicznej
1 na jej wykladnig¢ tutaj si¢ powotujemy (taz, 2004, s. 75 i n.). Ponadto, $lad jest
metaforyczny — ze wzgledu na ,,naddatek sensu” zawsze do czego$ poza soba
jako pewna dostownoscia odsyta. Slady moga si¢ zderza¢ ze soba, co moze
zmusza¢ lub chociazby prowokowa¢ do zadania pytania o samego siebie —
o wlasng kondycje, jak rowniez kierunki wlasnych drog. W koncu, jako obcosé
w samym czlowieku, moga przyczynia¢ si¢ do zamknigcia w sobie 1 wstapienia
na droge realizacji wlasnego projektu bycia, jakby to okreslit Heidegger, z ich
transformacyjnym zachowaniem w sobie. To, co wowczas §lad moze odstoni¢
przed tym, ktoéry go nosi w sobie, to kierunek wzmocnienia i uwydatnienia
wlasnej sobosci, nawet wowczas, gdy ciazy on na niej. Bez mozliwosci odnie-
sienia si¢ do niego nie powstaloby pytanie o samego siebie: ,.kim jestem?” oraz
pytanie: ,,jakie jest miejsce czyjegos $ladu we mnie samym?”. Tej konfrontacji

° Hernas pisze: ,,Obecno$é asystuje przypomnieniu tak samo, jak towarzyszyta tamtemu zro-
dlowemu przezyciu, jest zatem zawsze zywa obecnoscia, a nie tylko wspomnieniem obecnosci
w tamtym minionym czasie” (tenze, 2005, s. 198). Skarga réwniez porusza to zagadnienie i zwra-
ca uwagg na trwato$¢ §ladu w psychice ludzkiej, zwlaszcza jesli jest to $lad zranienia zwigzany
z utrata bliskiej osoby. Pisze: ,,Ten $lad zranienia, ktory trwa tak dlugo lub wrecz nigdy nie
poddaje si¢ zatarciu, jest nicustanng bolesna obecnos$cia tego, co nicobecne” (taz, 2004, s. 90).
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z czyim$§ $§ladem w sobie samym towarzyszy poczucie wilasnej odrebnosci
i $wiadomos¢ (a chociazby przeczucie) tych wartos$ci, ktore uznaje sig za wtasne.
Wprawdzie istnieja tez §lady, ktorych obecno$¢ w nas wymusza ciagte poszuki-
wanie siebie samego bez ukierunkowania i w ostatecznosci bez nadziei na
odnalezienie siebie. Moga one takze sobo$é naruszaé, grozac jej rozbiciem. Slad
moze takze wzywac,

by i8¢ ku czemus, ku jakiemus$ celowi. Cele moga by¢ rozne, a droga do nich trudna, ale te $lady
nie maja w sobie bolesnosci, zawieraja zawsze jakas§ pozytywnos$¢, powiedzialabym, ze rozbudzaja
nadziejg. [...] Takie §lady to raczej tropy, ktore nas gdzie§ wioda i po ktérych chcemy i$¢
z wlasnej woli [...], pozwalajac cztowiekowi zorientowac si¢ w drodze (taz, 2004, s. 100-101).

Dla Lévinasa wzywajacym §ladem, zamieszkatym w nas samych, jest twarz
Innego, jak i jej znaczenie, jakie zrodzilo si¢ w nas w czasie ,,méwienia”,
bedacego jako odpowiedzialno§¢ samym znaczeniem (tenze, 2000, s. 253). To
wezwanie ma wymiar etyczny, poniewaz ,,z-obowiazuje” do jego poslyszenia
1 pdjscia jak gdyby za jego glosem, za tym, o czym ,,méwi”, czego sam jest
swiadkiem czy raczej swiadectwem. Dookreslamy za Heideggerem i méwimy,
iz chodzi o $wiadectwo przeswitujacej prawdy bycia tego, ktorego §lad obcuje
w nas samych. Ona sama nie jest niczym innym jak otwierajacym drogg tropem
samej siebie (tenze, 1999a, s. 93-94).

Powyzsze odczytanie znaczen $ladu mozna natozy¢ na slad obecnosci peda-
goga w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu osobowym. W tym miejscu
skoncentrujemy si¢ jednak na pozostawieniu takiego §ladu obecnosci pedagoga,
ktory nie tyle wzywa wychowanka ku sobie, lecz jako wtasnie $lad jego zawsze
mozliwej prawdy bycia soba pozostawia samo dazenie do tego, co jeszcze nie
istnieje, lecz co zarazem jest dla wychowanka zapowiedzia prawdy bycia soba.
Taki slad obecno$ci pedagoga wzywa wychowanka i ukierunkowuje na cel
dazenia, ktory nie jest okreslony, lecz sam dookresla si¢ w trakcie dazenia do
niego. Gdyby z géry byltby dookreslony, a wychowanek odczytat §lad pedagoga
dostownie jako wzor dla siebie, wowczas wstapitby na $Sciezke nasladownictwa.
Stad to, co mowi slad pedagoga, jest dopiero do odczytania przez wychowanka,
lecz trzeba réwniez pamigtac o tym, iz sama mowa $ladu moze si¢ mu narzucaé
i wykluczaé roz-mowe z nim, domagajac si¢ jednak postuchu'’.

Obecnos¢ pedagoga w wychowaniu jako wspolnym do$wiadczeniu osobo-
wym jest zdominowana ruchem i zmienno$cia, gdzie nawet kazdorazowa jej

19 Powotujac sie na rozréznienie dwoch rodzajow $ladow przez Skarge powiemy, iz dla wy-
chowanka $lad pedagoga moze go od niego ,,odwraca¢” albo ku sobie ,,przyciagac¢”. Te pierwsze
sa zazwyczaj §ladami bolesnymi, zwigzanymi na przyktad z doswiadczong krzywda i cierpieniem,
pozostajac w psychice jak ciern. I cho¢ usiluje si¢ je zatrze¢, wciaz uobecniaja przesztosé, ktora
ktadzie sig cieniem na terazniejszosc¢ i przysztosé. Inne §lady sa cenne — ,,po nich idziemy ku temu,
co dla nas wazne, czego obecno$ci pragniemy. Sa dla nas darem, blogostawienstwem, wizja
spehnienia. I jedne, i drugie znacza nas samych” (taz, 2004, s. 105).
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faktyczno$é nie daje si¢ jednoznacznie zidentyfikowaé¢''. Doswiadczenie prze-
mijania terazniejszos$ci obecnosci pozwala rozpoznac ja sama jako co$, co trwa
tymczasowo. Wzajemne przenikanie si¢ trwania i zmienno$ci warunkuje jej
doswiadczenie. Seel pisze o tym nastgpujaco:

bez doswiadczenia przynajmniej przejsciowego trwania nie mozna by niczego doswiadczy¢ jako
czego$, co przemija; bez zmiennosci wzglednego trwania i wzglednego przemijania nie byloby
mozliwe zadne doswiadczenie. Tylko w koegzystencji standw wzglednie trwatych i przemijaja-
cych dana jest terazniejszo$¢ przemijajacego istnienia (tenze, 2008, s. 122).

Wobec przemijalno$ci obecnosci pedagoga nie ma tym samym przestrzeni
dla konieczno$ci wytwarzania trwalej (takiej samej w kazdym ,tu i teraz”)
obecnosci na linii czasu. Tak rozumiana obecno$¢ miesci w sobie stan bycia inng
niz jest. Wazne zatem okazuje si¢ i to, jaka obecnoscia jest pedagog ,.tu i teraz”,
jak jaka bedzie w przyszitosci i jaka byt w przeszto$ci. Czasowa zmienno$c
obecnosci pedagoga w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu osobowym
jest wigc jej funkcja, a nie cecha. W swej zmiennosci obecno$¢ pedagoga
pozostaje niezmienna, a w swej réznorodnosci jednolita, poniewaz zmiennosc¢
nie wyklucza jednosci w byciu obecnym. Tak ujeta obecno$é pedagoga zostaje
pojeta jako zroédlowy jego sposob bycia pedagogiem, ktdrego nie posiada, lecz
ktory wytwarza. Dlatego zmiennos$¢ jego obecnosci wobec wychowanka jako jej
swiadka nie stanowi zadnego braku, lecz ja konstytuuje. Takze rozumienie
wlasnej obecnosci przez pedagoga nie dokonuje si¢ w izolacji, lecz w kontekscie
nie-obecnos$ci, zgodnie z tym, iz terazniejszo$¢ jest tylko jednym modusem
czasu wérdd innych modusow. Terazniejszej obecnosci towarzyszy niezbywal-
nie przeszla i przyszla, a jej sens ma charakter wtdrny — jest zanegowaniem nie-
obecnosci i — jakby powiedzial Heidegger o prawdzie — jest wydobywaniem
siebie z siebie samej jako niebytu i jednoczes$nie odsytaniem do niego (tenze,
1999b, s. 177 i n.). Czasowa zmienno$¢ obecnosci pedagoga sigga zarazem do
czego$ trwalego, czego$ wlasciwego wszystkim formom obecnosci, ktore za
Heideggerem ujmiemy jako wydarzanie si¢ tego co przed nim samym. To jest
tez zrodto obecnosci, a wszelka obecno$¢ oderwana od niego staje si¢ jednowy-
miarowa dorazno$cia pozbawiona swej podstawy. Zatem ,,kim jest pedagog?”.
W pytaniu tym chodzi o to, ,,co znaczy bycie soba pedagoga, ktdore to bycie jest
obecnoscia w wychowaniu jako wspolnym do§wiadczeniu osobowym pozosta-
wiajaca znaczacy $lad ku wyzwalaniu w wychowanku wtasnego bycia soba?”.

' Nie wiadomo zatem, co mialoby wracaé — obecno$é doswiadczona, wyobrazona, zapamie-
tana? Nie ma jednej tresci wspomnienia, ponadto jest jeszcze we wspomnieniu obecno$¢ tego, co
zapomniane, czyli niepamigtane. To poktosie krytyki koncepcji wiecznego powrotu Nietzschego
Pierre Klossowskiego, ktora prezentuje Buczynska-Garewicz w rozdziale Nietrwalos¢ chwili
w ksiazce pt. Czlowiek wobec losu (taz, 2010). Por. rozwazania o pamigci autobiograficznej:
Maruszewski, 2005.
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Reflektorem, ktérego swiatlo oswietla poszukiwanie odpowiedzi na powyzsze
pytanie, uczyniliSmy ujecie bycia sobg jako tozsamosci ipse.

1.1.2. Problem z byciem sobg w czasie — wprowadzenie
W rozwazania o tozsamosci ipse

Czy mozemy pytac¢ o ksztalt sobosci, nie opowiadajac si¢ czy tez nie two-
rzac sposobu jej bycia w tym znaczeniu, ze poprzez okreslenie jej ksztattu
bedziemy zarazem nadawac jej bycie? Co jest najpierw? Sobos¢ czy bycie?
Wydaje sig, ze kierunek tych rozwazan jest chybiony chociazby ze wzgledu na
to, ze sobo$¢ juz odnosi si¢ do podmiotu, ktéry jakos jest, czyli ktory charakte-
ryzuje si¢ byciem. Intuicja jednak podpowiada, ze bycie soba jest figura jezyko-
wa, ktora kryje w sobie juz jakas tre$¢ wskazujaca przynajmniej na to, ze chodzi
tutaj o sposob bycia tego, ktoremu owo bycie przystuguje (ktore jest mozliwe
dla niego). Udzielane odpowiedzi na pytanie o ksztalt sobosci, potaczone ze
szczegolnymi sposobami jej istnienia, charakteryzuja si¢ wieloscia i roznorodno-
$cia wérod myslicieli zajmujacych si¢ ta problematyka (por. np. Malicka, 2002).
Skarga poswigcita temu zagadnieniu cata ksiazke pod tytutem TozZsamosé i roz-
nica, a w koncowych jej partiach, po analizie sytuacji granicznych w konteks$cie
odczucia i poznania sobos$ci, pojawia si¢ coraz czgsciej watpienie o0 mozliwosé
udzielenia nan odpowiedzi. Pisze tak:

Pytanie o ksztatt sobosci pozostaje nadal bez odpowiedzi. Lecz czy przez chwilg mozna bylo
mie¢ zludzenie, ze si¢ na nie odpowie? Czyz cale nasze doswiadczenie nie przekonuje nas, ze
nigdy nie jest nam dany bez zakamarkow i szczelin obraz sobosci? Jest on zbyt ulegly zmianom,
zbyt chybotliwy, powiktany (taz, 2009b, s. 380)'%.

Tozsamo$¢ Ja jest celem. Za Skarga mozna zapyta¢ o poczatek jej drogi
i warunki postgpowania po niej, czyli o to, jak moge stac¢ sig soba, jak stajg si¢
soba? A czym jest moment ostatni — wypetienie, czyli ksztalt sobosci, a w isto-
cie eidos sobosci?"’ Sobosé odnosi si¢ do Ja, w istocie rzeczy do takiego Ja,
ktore jest inne od innego Ja. Ale nie tylko o rdznicg czy odroznianie Ja chodzi,
lecz o okreslenie samego Ja jako Ja. Jesli chodzi o eidos jako z jednej strony

12 Skarga pisze rowniez, ze poszukujac odpowiedzi na pytanie o sobo$é, ,,stajemy na progu
tajemnicy tozsamo$ci wilasnej. [...] Nie oznacza to przekreSlenia sensowno$ci pytan i prob
wydarcia tajemnicy. [...] I cho¢ nie mogg jej uchwyci¢, wiem, ze z czterech Kantowskich pytan
pozostalo mi to trzecie: czego si¢ mogg dowiedzie¢? I jest to pytanie najwazniejsze, otwiera przed
nami przestrzen nadziei” (taz, 2009b, s. 385-386).

13 7 jezyka greckiego eidos oznacza idee, wyglad, wzor, ale tez ksztalt, forme i w koncu tez
posta¢ — a w ujeciu Husserla — istote. Ejdetyka to wiedza o ,,czystych istotach” (eide) (Kopalinski,
1989, s. 139; Hartman (red.), 2006, s. 46).
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ksztalt siebie, z drugiej jako jego istote, to wyliczenie wiasciwosci niezbywal-
nych czegsci catosci i tak nie odstania bycia sobg. To kwestia umowna i w zaden
sposob nie stwierdza si¢ na tej podstawie, ze takie oto a nie inne wiasciwosci
okreslaja sobos¢. Pytanie ,,kim jestem?” — jakby powiedziat Heidegger — zawiera
w sobie juz pewna wiedz¢ — wiem, ze jestem. Pytajac zatem, nie podwazam
wlasnego bycia, lecz w istocie pytam o nie — jakie ono jest, jakie ono ma by¢
ijesli mam by¢ jakies$, to ze wzgledu na co takie ma by¢? Egotyczna forma
bycia zmusza mnie niejako juz nie do postawienia pytania o Ja — jego do§wiad-
czam, lecz o bycie Ja. Ja i sobo$¢ tacza si¢ ze soba — bez konkretnego Ja nie
byloby sobosci. Z drugiej strony sobos¢, przynalezac do jakiego$ Ja, pozwala
mu si¢ okresli¢ jako Ja. Jest dopelnieniem o podwojnym znaczeniu. Pierwsze
moéwi o tym, ze sobo$¢ uzupehia i wypetnia zawarto$¢ Ja, tym samym umozli-
wiajac jego okreslenie. Drugie wskazuje na dokonanie (si¢) i spetnienie (si¢).
Poprzez sobos¢ dopehito si¢ Ja. Powyzszy cytat sugeruje jednak, ze nie ma na
pytanie o sobo$¢ — o bycie soba — mozliwej odpowiedzi. Mozna polemizowac
z Autorka przytoczonych stow, lecz niewatpliwie trzeba si¢ zgodzi¢, ze ze
wzgledu na znaczenie sobo$ci dla Ja ostateczna odpowiedz zawsze bedzie
wymykala si¢ racji bycia sobos$cia. Wazne jest natomiast stawianie tych pytan
i uruchamianie namystu nad nimi. Rzecz w koncu dotyczy nas samych — kaz-
dego z nas. Te pytania postawil sobie i Ricoeur, cho¢ moze w innym brzmieniu,
a prezentowana ponizej jego koncepcja tozsamos$ci jest jedna z mozliwych
odpowiedzi na nie. Stanowi ona réwniez zrodto rozwazan o takim byciu soba
pedagoga, ktore z perspektywy jego bycia obecnoscia i $ladem w wychowaniu
jako wspolnym doswiadczeniu osobowym jest byciem dookreslajacym sens
tegoz wychowania'.

Ricoeur, podejmujac probe zdefiniowania tozsamo$ci osobowej, rozroznit
dwa pojecia tozsamosci, a w zasadzie dwa jej bieguny: tozsamos$¢ ,tego, co
jednakowe, takie samo” — ,,bycie tym samym” (tac. idem) a raczej ,,bycie takim
samym” oraz tozsamo$¢ ,,siebie samego” — ,bycie soba”, ,sam dla siebie”,
»tozsamy z soba” (lac. ipse) (tenze, 2005). Tozsamos$¢ idem oznacza jedng i tg
sama rzecz w odroznieniu od wielu rzeczy (tozsamo$¢ numeryczna) oraz rzecz
taka sama, o identycznych cechach w odréznieniu od innej, niepodobnej lub
podobnej czgsciowo (tozsamos¢ jakosciowa). Pomimo uptywu czasu potrafimy
identyfikowac rzeczy, ale i konkretnego cztowieka, wskazujac na przynajmniej
wzglednie stale cechy. Po nich rozpoznajemy rzecz lub osobe jako pozostajaca
ta sama w rozmaitych okolicznos$ciach jej pojawiania sig. Jest ona tozsamoscia
niezmiennego substratu pomimo zmian, jakim ulegla w czasie. Na przyklad,
starzec jest tym samym cztowiekiem co dziecko, ktérym kiedy$ byt. Cechy te
okreslaja, czym dana rzecz lub osoba jest. Umozliwiaja odpowiedZ na pytanie

' Patrz: rozwazania na temat sensu za Strozewskim we Wprowadzeniu do niniejszej czesci
pracy.
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,C0?” — ,co jest pewnym staltym jadrem — substratem?”. To z kolei prowadzi
Ricoeura do ujawnienia r6znicy miedzy ,,co” i ,,kto”. Pyta on o inny mozliwy
sens tozsamos$ci — tozsamosci trwajacej w czasie, ktora bytaby odpowiedzia na
pytanie: ,.kim ja jestem?”. Chodzi mu o ukazanie tozsamo$ci cztowieka nie tylko
jako trwalego jadra przemian, substratu, zbioru trwatych cech, ale o ukazanie
tozsamosci jako mozno$ci dzialania i doznawania. Celem, jaki sobie postawit,
bylo znalezienie takiej kategorii, ktora wypehiataby istniejaca pomiedzy nimi
przestrzen. Tozsamos$ci idem 1 tozsamosci ipse postawil pytanie o trwatos¢
w czasie (tenze, 1992, s. 33). Dla Ricoeura czas jest czynnikiem odmiennosci,
oddalenia, réznicy. Proponuje dwa wzorce trwalosci w czasie, bedacymi zara-
zem odpowiedziami na pytanie ,.kim jestem?”'">. Owymi wzorcami sa charakter
i dochowane stowo. W nich wtasnie rozpoznajemy trwatos$¢, o ktérej mozna
powiedzie¢, ze jest trwato$cia nas samych. Charakter traktuje jako

0go6t cech wyrodzniajacych, pozwalajacych ponownie zidentyfikowac ludzka jednostke jako bedaca
ta sama. [...] taczy on tozsamo$¢ numeryczng i jakosciowa, nieprzerwana ciaglo$¢ i trwalosc
w czasie. Wtasnie dzigki temu oznacza symbolicznie bycie tym samym osoby (tenze, 2005,
s. 197).

Nie stanowi on ,,skonczonego bieguna egzystencji”, a jego niezmiennos¢
jest szczegodlnego rodzaju. W O sobie samym jako innym Ricoeur uzywa
okreslenia ,trwale dyspozycje”, z ktérymi wiaza si¢ pojecia przyzwyczajenia
i ,,nabytych utozsamien”. Przyzwyczajenie dzieli na te, ktore dopiero nabywamy
i na te juz nabyte. Te drugie, stajac si¢ trwata dyspozycja, stanowia wtasnie
ceche charakteru. Do powyzszych dyspozycji, wynikajacych z wyuczonych
nawykdow, powinnismy dodaé zbidr wyuczonych sposobow identyfikacji z war-
toSciami, normami, ideatami, wzorcami, w ktorych okre$lona osoba rozpoznaje
samg siebie. To sa wlasnie ,nabyte utozsamienia”. Trwale cechy charakteru,
wyrdznione dla danej osoby, sa tym, po czym ja si¢ rozpoznaje.

tozsamo$¢ charakteru wyraza pewne przyleganie co? do kto? Charakter to naprawdg ,,co”
pewnego ,.kto”. Nie jest to juz dokladnie ,,co” jeszcze zewngtrzne wzglegdem ,.kto” [...] Chodzi tu
o przykrywanie kto? przez co? sprawiajace, ze przechodzi si¢ od pytania kim jestem? do pytania
czym jestem? (tenze, 2005, s. 203).

Tozsamo$¢ idem jest zawsze problematyczna. Okreslenie ,,substratu” jest
catkowicie umowne i odstania ostateczna jego nierozstrzygalnos¢. Ricoeur
podkresla aporetyczny charakter tozsamosci idem. Ta sytuacja ma jednak
znaczenie dla uchwycenia zasadniczej rdznicy migdzy nia a tozsamoscia ipse —
migdzy ,,co” i ,kto”. Pozwala bowiem skierowa¢ uwage na istotg tozsamosci

15 Sam je nazywa modutami, streszczajacymi si¢ w terminach opisowych i zarazem symbo-
licznych.
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osobowej — bycie soba jako zawsze mozliwosci dzialania i doznawania. ,,Bycie
tym samym” wystepuje jako synonim tozsamos$ci idem, dla ktorej najwyz-
szym w hierarchii znaczen jest trwanie w czasie. Synonimem bycia soba jest
z kolei tozsamos$¢ ipse, ktora nie zaklada i nie implikuje ,,niezmiennego jadra
osobowosci”.

Bycie soba, czy tak jak okresla Ricoeur sobos¢, co z kolei Kowalska propo-
nuje thumaczy¢ jako ten-ktory-jest-soba, nie jest czyms$ danym — podstawowym
faktem zwigzanym z obecnoscia w §wiecie czlowieka i nie stanowi fundamentu
wlasnych przezy¢ (Kowalska, [w:] Ricoeur, 2005). Dla Ricoeura sobo$¢ ma
charakter uniwersalny — ja, ty, on jesteSmy soba — mozemy by¢ soba. Dlatego
nie nazywa podmiotu jako tego-ktory-jest-soba mianem Ja, poniewaz zaimek ten
ma charakter wymienny — kazdy moze powiedzie¢ o sobie Ja. To Ja moze stac
si¢ Ty i On. Pod tym wzgledem termin ,,Ja” jest wolny w znaczeniu pusty i na
przyktad w sytuacji rozmowy

stosuje si¢ do kogokolwiek, kto mowiac, oznacza siebie samego i kto przyjmujac stowo, bierze na
siebie odpowiedzialnos$¢ za caty jezyk [...] ,ja” jest terminem wedrujacym, stanowiskiem, ktore
moze zajmowac wielu wirtualnych i zastgpowalnych moéwcow (tenze, 2005, s. 84).

Dochodzi wowczas do wymiany zaimkéw osobowych — gdy ja mowig do
innego Ty, on rozumie je jako Ja w odniesieniu do siebie samego. Gdy On mowi
do mnie, czujg, ze to mnie dotyczy w pierwszej osobie. Odwracalno$¢ Ja odnosi
si¢ zatem do rol tego, kto jest rozmawiajacym i jego stuchaczem. Ujawnia si¢
wowczas zdolno$¢ oznaczania siebie samego, ktora jest jednakowa zarowno
u rozméwey, jak i u stuchacza'®. Dla Ricoeura Ja oznacza takze kazdorazowo
jedna osobe, te, ktora jest ,.tu i teraz”. Kazdy jest zatem soba w sposob absolutny
— nieredukowalnie jednostkowy, poniewaz sobosci nie mozna zastapi¢ inna
soboscia. Mowa wigc o ,,umocowaniu »ja«” w konkretnym jego uzyciu, ktore
nie zmienia swego miejsca nawet wowczas, gdy w wyobrazni stawiam si¢ na
miejscu Innego. O ile role sa odwracalne, o tyle do osob nalezy zastosowac
pojecie niezastepowalno$ci, ktore zostaje podniesione do rangi pojecia niepo-
wtarzalnosci. Pomimo tak rozumianego subiektywnego charakteru bycia soba
nie moze ono by¢ ujmowane przez czlowieka w sposob bezposredni. Jest ono
zaposredniczone z mowienia, praktycznego dziatania i z relacji z innymi, w tym

16 Skarga w eseju pt. Tozsamos¢ Ja. Zarys problemu pisze: ,,Coz to jest owo Ja, podmiot
gramatyczny zdania, albo szerzej — kategoria lingwistyczna, okreslajaca miejsce, z ktorego rozwija
si¢ dyskurs, kategoria przechodnia w strukturze komunikacji, gdyz Ja wymienia si¢ w niej na Ty
i odwrotnie. Za ta kategoria nie kryje si¢ zaden byt konkretny. Dla analizujacego tekst to Ja jest
catkowicie tozsame z wypowiedzia, w niej si¢ miesci, przez nia si¢ tworzy. [...] ta kategoria
lingwistyczna moze mie¢ denotacji wiele. [...] Ja, ktore tutaj wystgpuje, jest catkowicie okreslone
przez cato$¢ kodow wypowiedzi, zardbwno przez unormowane kody semantyczne, takze kolokwia-
lizmy, stereotypy, skojarzenia automatyczne itd., itd., jak i kody kulturowe [...]” (taz, 2009b.
s. 226). W dalszej czgsci eseju Autorka odwotuje sig do mys$li samego Ricoeura.
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sensie, ze dopiero poprzez analiz¢ i interpretacje tego, co, jak i1 dlaczego
méwimy i robimy oraz z tego jak jesteSmy z innymi i dlaczego wlasnie w ten
Sposob, mozemy — i to zawsze w sposob niepelny i fragmentaryczny — odpowie-
dzie¢ sobie na pytanie: ,.kim jestem?”’.

Ten, kto moze dziata¢, wskazuje na siebie jako sprawce dziatania, a sama
mozno$¢ dziatania jest warunkiem bycia soba. Dla Ricoeura dzialanie w $wiecie
ujawnia dopiero sama jego moznos¢. Dziata¢ znaczy przede wszystkim by¢ poza
soba, co dla rozwazan Ricoeura jest punktem centralnym, poniewaz wskazuje na
fundamentalng kategori¢ bycia soba — innos¢. Moc dziata¢ znaczy: moc by¢
pierwsza przyczyna. Oznacza to, ze dzialanie/moznos$¢ dziatania ma charakter
teleologiczny — ukierunkowanie na urzeczywistnianie subiektywnego celu.
Wedlug Ricoeura mozna rozrézni¢ wiele rodzajow i modalnos$ci dziatania. I tak
na przyktad mozna méwi¢ na wiele sposobow — mozna opowiada¢, opisywac,
streszcza¢, nakazywaé, zakazywaé, ale i rozmawiac, zwracajac si¢ do kogos
i odpowiadajac. Mozna dokonywa¢ wyboréw moralnych w relacjach spotecz-
nych i prywatnych. Réwniez zapytywanie — o samego siebie — jest rodzajem
dziatlania. Za kazdym razem to ,kto” dziala, ma nieco inny sens. Mozno$¢
dzialania jest wieloraka i czgsto sposoby dziatania jednej osoby sa niereduko-
walne do siebie. Dla Ricoeura dzialanie jest jedna strona bycia soba, druga —
bedaca jej dopelieniem — jest doznawanie, bycie pobudzanym i podleglym
wptywom. Doznawanie oznacza do$wiadczenie szeroko rozumianej inno$ci
konstytuujacej si¢ od dos§wiadczenia siebie jako Innego na wielu poziomach do
doswiadczenia Innego — drugiego cztowieka. To odsyta nas do dialektyki
sobosci — bycia soba — tego-ktory-jest-soba i1 inno$ci. Jak pisze Ricoeur:

jest bycie soba zarazem w swej r6znicy w stosunku do bycia tym samym i w swym dialektycznym
zwiazku z innoscig (tenze, 2005, s. 503).

Tozsamo$¢ ipse nie istnieje jakby w oderwaniu od tozsamosci idem. One
dopetniaja si¢ w ludzkim zyciu. Ricoeur uwaza, ze trwato$¢ charakteru wyraza
si¢ prawie zupelne pokrywaniem si¢ zawartosci problematyki idem i ipse.
Zdarza si¢ takze, ze tozsamos¢ ipse oznacza bycie soba tylko tym, czym si¢ juz
jest. Wowczas dochodzi do nalozenia na siebie tozsamosci idem 1 ipse — bycie
soba to jedno z tym, jaki si¢ ma charakter. Zazwyczaj obie tozsamosci wzajem-
nie na siebie oddziatluja. To, jaki kto§ ma charakter, wplywa na to, jak dziala i na
rodzaj podejmowanych projektow, ale i charakter ulega zmianie pod wptywem
podejmowanych i mozliwych dziatan oraz projektow'’. Cztowiek ulega zmia-

' Dla Ricoeura wazne jest rozdzielenie i umiejscowienie migdzy praktykami — rzemiostem,
grami, sztuka — a cato$ciowym projektem egzystencjalnym tzw. plandow zycia, ktore jako wielkie
jednostki praktyczne oznaczane sa jako zycie zawodowe, zycie rodzinne, zycie w czasie wolnym
itp. Sa one zmienne i nietrwate. Ksztattuja si¢ w ruchu migdzy ideatami do ukonkretnienia a oceng
korzysci lub niedogodnosci z ich wyborem i urzeczywistnianiem (tenze, 2005, s. 261).
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nom, bedac w stanie oznaczac siebie przy jednoczesnym oznaczaniu §wiata.
W ten sposob ksztattuje si¢ los czlowieka — jako wypadkowa wzglednie stalych
dyspozycji i sytuacji projektowania, w ktorym — na co w sposéb szczegdlny
zwracali uwage egzystencjaliSci — odnajdujemy pierwotny wybor/decyzj¢ bycia
soba — bycia autentycznego. Dialektyka tozsamos$ci idem 1 ipse to dialektyka
tego, co — jak moéwi Ricoeur — mimowolne (niezalezne od naszej woli albo
W ograniczonym stopniu zalezne, albo zalezne ze wzgledu na...) i dobrowolne
(wynikajace/zalezne z/od naszej wolnosci, a przynajmniej z/od wtasnej woli).
Takze i trwato$¢ w czasie przynalezna (do) tozsamosci ipse jest biegunowo
przeciwstawna do trwalosci charakteru. To czasowe kryterium tego podziatu —
podwoéjne znaczenie trwatosci w czasie — jest zalezne od tego, czy trwatos¢
oznacza niezmienno$¢ idem, czy zachowanie siebie — ipse. Pozostaje zatem
przedzial sensu, ktory trzeba wypetli¢ migdzy trwatoscia w czasie charakteru
i zachowaniem siebie w obietnicy'®.

Pomostem taczacym tozsamos¢ idem i ipse jest tozsamos$¢ narracyjna,
uwzgledniajaca wymiar czasowy. Jest swoistym miejscem skrzyzowania si¢ tych
dwdch tozsamosci (tenze, 2005, s. 232-280; 2008, t. 111, s. 350-357).

Tak wigc, umiesciwszy ja w tym przedziale, nie bedziemy zdziwieni widzac, jak tozsamos¢
narracyjna waha si¢ migdzy dwiema granicami: nizsza, na ktorej trwalo$¢ w czasie wyraza
pomieszanie idem z ipsem, 1 wyzsza, na ktorej ipse stawia pytanie o swa tozsamo$¢ bez pomocy
1 poparcia idem (tenze, 2005, s. 207).

Narracyjna tozsamos$¢ czlowieka jest zarazem i uksztattowana, i ciagle si¢
tworzaca. Zawsze tez jest mozliwe ,,utkanie réznych — a nawet przeciwstawnych
— intryg w odniesieniu do wlasnego zycia” (tenze, 2008, t. III, s. 356). Jednoczy
ona te kategorie, ktore czgsto uznawane sg za przeciwstawne: tozsamos$¢ i roz-
maito$¢. Stanowi ona takze warunek dla zaistnienia dialektyki pomigdzy dwoma
rodzajami tozsamos$ci — tozsamoscia idem i ipse. Dzigki niej cztowiek ma
poczucie kontynuacji i bycia tym samym w réznych sytuacjach oraz w ré6znym
czasie. Poczucie to jest zaposredniczone z opowiesci, ktora z jednej strony
uzycza osobie — narratorowi — mozno$¢ rozpoczecia szeregu dziatan, z drugiej —
daje mu mozno$¢ okreslenia poczatku, srodka i konca dziatania. Podstawowe
pytania ,.kto?”, ,,co?” i ,jak?” wyznaczaja sieci dziatania, tworzac zarazem nic¢
przewodnia opowiesci. Opowiada¢ to mowic, kto robi (zrobit) co, dlaczego i jak,
przedstawiajac w czasie mozliwe i realne potaczenia migdzy nimi. Poczucie
jednosci dziatania osoba czerpie z jednosci swego zycia ujgtej jako ,,catos$c
czasowa”, ktora mozliwa jest tylko w opowiesci. Jednos¢ zycia jako ,.calosé¢

'8 Por. z rozroznieniem przez Heideggera dwoch sposobow trwania w czasie — pierwszy bli-
ski jest trwatosci substancjalnej, drugi zas ujawnia si¢ w zjawisku zachowania siebie — wiernosci
Sobie. To drugie rozumie¢ mozna jako bycie samodzielnym, niezaleznym w stalosci, ciaglosci
Siebie (tenze, 1994).
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czasowa” sama jest jednostkowa i odrdznialna od innej, bedacej wihasnoscia
innego narratora. Kazdy jest zatem postacia wlasnej opowiesci, uczestniczaca
w dynamizmie swoich do$wiadczen, bedacych jej strukturalnym elementem'.
Zaleta opowiesci jest to, iz taczy ona sprawcoéw i1 doznajacych w splocie
rozmaitych historii zycia. Ricoeur pisze:

Opowies¢ buduje tozsamos$¢ postaci, ktora mozna nazwaé tozsamoscia narracyjna, budujac
tozsamo$¢ opowiadane] historii. Wiasnie tozsamos¢ historii tworzy tozsamos¢ postaci (tenze,
2005, s. 245).

Tozsamo$¢ narracyjna wplywa na ustanowienie pojecia tozsamos$ci osobo-
wej, ktora jak w soczewce skupia w sobie pewna $rednia miar¢ migdzy biegu-
nem charakteru a biegunem zachowania siebie. Na drugim bycie soba uwalnia
si¢ od bycia tym samym — a przynajmniej bycie tym samym jest tworczo
wpisane w bycie soba. Opowies¢ przywraca charakterowi jego ruch, ktory zanikt
w nabytych trwatych dyspozycjach, w zakrzeptych roznych identyfikacjach®. Za
sprawa narracji wlaczamy do trwatos$ci w czasie rozmaito$¢, wielo$¢ i niestatosé
— zmienno$¢ oraz nieciaglos$é. Dzigki ,,wyobrazeniowym zmianom” tozsamosci
idem 1 ipse tozsamos$¢ narracyjna petni funkcje¢ odkrywajaca i przeksztalcajaca
w stosunku do odczuwania i rozumienia siebie samego, jak rowniez umacniajaca
siebie samego w swej tozsamosci osobowe;j.

Ricoeur podkresla, ze bycie soba nie jest kategoria bycia wywyzszajaca si¢
sama przez si¢, lecz rowniez skazana jest na upadek czy upadanie ze wzgledu na
stosunek do innosci. Mozna i wobec siebie jako obcego w sensie Innego niz
sam, jak rowniez wobec siebie jako do siebie samego, zachowac biernos¢.
Jednos$¢ bycia soba nie jest zatem dana, a tym samym pewna. Jest tez zawsze
problematyczna, a przynajmniej krucha, dlatego wymaga poswiadczenia. Stad
dopiero dzigki projektowi ten-ktory-jest-soba zachowuje tozsamos$¢ w réznych
rodzajach dziatania i w r6znym czasie ich dziania si¢ oraz w doznawaniu siebie.
Projekt zachowania siebie, ktory Ricoeur pojmuje jako ,,dotrzymanie (dochowa-
nie) stowa danego sobie w obietnicy”, jest warunkiem tozsamosci ipse. Czym
innym jednak jest trwanie w czasie charakteru, a czym innym trwanie w czasie
wiernosci sobie w dochowaniu danemu sobie stowa. Wiernos$¢ ta wskazuje na
ostateczny rozdzial migdzy trwaloscia siebie a trwaltoscig tego samego, tym
samym wskazuje na wzajemng niesprowadzalno$¢ ich do siebie. Zachowanie
siebie poprzez czas jest najwyzszym wyrazem tozsamosci ipse, przeciwstawnej

% Por. koncepcje Ja narracyjnego i badania narracyjne w psychologii (Borowik, Leszczynska
(red.), 2007; Dryll, Cierpka (red.), 2004; Janusz, Gdowska, de Barbaro (red.), 2008; Rosner 2003;
Strag-Romanowska, Bartosz, Zurko (red.), 2010a i b; Trzebinski (red.), 2002).

2 Do odstonigeia bycia soba dochodzi zazwyczaj na skutek utraty oparcia w byciu tym sa-
mym. A tym, co zostaje utracone, jest pewna wlasciwos$¢, ktora pozwala zrownac osobg z jej
charakterem.
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tozsamosci idem — trwato$ci, ktora na ptaszczyznie bycia soba odnajduje siebie
w trwatosci charakteru. Zobowiazaniu, by zachowac siebie samego dotrzymujac
swych obietnic, zawsze jednak grozi zakrzepnigcie w monologiczna wytrwatosé
w wiernosci. Potrzebuje ono pewnej przeciwwagi dla siebie — a jest nig obecnos¢
Innego i odpowiedz na oczekiwanie pochodzace od niego. Chodzi bowiem
0 zobowiazanie do zrobienia czegos$, co Inny mogtby wybra¢ lub preferowac.
W ten sposob tozsamo$C ipse zostaje z koniecznosci ujeta w kategoriach etycz-
nych®'. Dla koncepcji bycia soba to whasnie etyczny jego wymiar ma pierwszo-
rzedne znaczenie, poniewaz ono samo moze aktualizowaé si¢ jedynie na
poziomie etyki. Mozna watpi¢ w istnienie sobos$ci — bycia soba, ale mozna
rowniez by¢ ponad tym watpieniem wowczas, gdy potrafimy o nim zaswiad-
czy¢. ,,Poswiadczenie jest zasadniczo poswiadczeniem siebie”, czyli dawaniem
swiadectwa wlasnej tozsamosci ipse — uwierzytelnieniem, ale i zawierzeniem
i zaufaniem, ze ,.istnieje si¢ na wzor bycia soba” (tenze, 2005, s. 40, 503).
W ujeciu Ricoeura mozna zatem moéwi¢ o dwoch dialektykach, ktore odstaniaja
odpowiedz na pytanie: ,.kim jestem?”. Jedna jest dialektyka bycia tym samym
i bycia soba, ktdra ujawnia tozsamo$¢ narracyjna, druga — dialektyka bycia soba
i inno$cia, ktora z kolei ujawnia etyke dziatania i doznawania. Ricoeur pisze:

dziatania zorganizowane w opowies¢ ukazuja te cechy, ktore daja si¢ opracowaé tematycznie
dopiero w ramach etyki [...]. Nie ma opowiesci obojgtnych etycznie (tenze, 2005, s. 191-192).

Ricoeur poréwnuje tozsamo$¢ narracyjna wahajaca si¢ migdzy byciem tym
samym a byciem soba z tozsamos$cia etyczng, ktora wymaga osoby odpowie-
dzialnej za swoje czyny. Narracja bowiem ma miejsce na styku dziatania i etyki,
a narracyjna jednos$¢ zycia ukazuje, ze podmiot etyki nie jest innym podmiotem
niz ten, ktorego tozsamo$¢ narracyjna zaposredniczona jest w jego opowiesci.
Powstaje tozsamo$¢ osobowa — tozsamos$¢ ipse — jako roznicujaca si¢ jednos¢
z samym soba na granicy wyznaczonej etyka’. Jednos¢ nie jest tu jednakowo-
$cia i nie neguje mediacji, wrecz przeciwnie, zaktada ja. Taka tozsamos$¢ jest
w sobie i poza soba, jest w ruchu i w stanie spoczynku — jest tym, czym sig staje,

2! To przektada sie na wizje whasnej narracji, ktore nigdy nie sa neutralne etycznie, do tego
stopnia, iz posiadaja one wymiar normatywny, ocenny (tenze, 2008, t. I11, s. 357). Wyznaczaja one
mozliwy horyzont i sposéb opowiesci osadzony w polu etycznym — opowies¢/opowiesci sa po-
przedzone wyborem migdzy propozycjami stusznosci etycznej, bez wzgledu na to, jak jestesmy
przekonani do niego lub czy w ogdle zdajemy sobie z tego sprawg, czyli na ile opowies¢ jest
funkcja naszej $wiadomosci wyobrazeniowe;.

“2 Podobne stanowisko zajmuje i Lévinas, dla ktérego: ,,Tozsamo$¢ jednostki nie polega na
tym, ze jest ona ciagle taka sama i daje si¢ identyfikowaé z zewnatrz za pomoca palca, ktéry na nia
wskazuje, lecz na tym, Ze jest tozsama — jest soba, utozsamia si¢ od wewnatrz. Istnieje logiczne
przejscie od tego, co takie samo do Toz-Samego; to logiczne, ze poszczegdlnos¢ wyltania sig ze
sfery logicznej, danej spojrzeniu i ukltadajacej si¢ w calo$¢ przez odwrécenie tej sfery w we-
wnetrzno$é Ja, przez odwrocenie, jesli tak mozna powiedzie¢, wypuklosci we wklgstos¢” (tenze,
1998, s. 346).
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jak i tym, co jest zanurzone w przesztosci. W ten sposob tozsamos$¢ osobowa
moze by¢ wyrazona, a co za tym idzie, nazwana. Wyznaczona zostaje przez ruch
ukierunkowany na co$ innego — réznego, bedac zarazem ku niemu pociagana.
Tozsamos$¢ ipse jako cato$¢ niepoddajaca sig¢ utrwaleniu jest jednoscia, ale
zarazem jako wielo$¢ czeséci rdzni si¢ od nich. Tozsamos¢ ipse zatem to jednos¢
i to, co inne. Jest jednos$cia pomimo zmiany. Mozna powiedzie¢, odwotujac si¢
do tytutu ksiazki Ricoeura O sobie samym jako innym, ze tak ujeta tozsamos$é
zawiera w sobie roznice™.

Parafrazujac okreslenie Heideggera, ze prawda bycia nie odstania si¢ po-
przez byt, mozemy skonstatowac: bycie soba nie odstania si¢ poprzez odpowie-
dzenie na pytanie ,,kim jestem?” i okreslenie siebie poprzez wskazanie na pewna
pule identyfikatoréw siebie jako cztowieka i siebie jako bedacego w jakiejs roli.
Prawda mojej tozsamosci ujawnia si¢ wowczas, kiedy potwierdzam ja w rze-
czywisto$ci — kiedy ja tworzg. Ricoeur stawia pytanie:

Jakim sposobem bycia jest sposob bycia tego-ktory-jest-soba? Jakim jest on rodzajem bytu
czy jestestwa? (tenze, 2005, s. 494).

Za Heideggerem i Ricoeur podkresla, ze w dziataniu mozna wykry¢ stosu-
nek bezposredniej zaleznos$ci migdzy byciem sobg a sposobem bycia, jakim
kazdorazowo jestesmy, jes§li jestesmy bytem, ktéremu w jego byciu chodzi
o wlasne bycie — jesli jestesmy Dasein — byciem-w-$wiecie (Heidegger, 1994,
s. 452). Odkry¢ wowczas mozna zalezno$¢ miedzy sposobem rozumienia tego-
-ktory-jest-soba a sposobem bycia w §wiecie, przy czym to pierwsze konstytuuje
si¢ w perspektywie tego drugiego nie tyle jako uprzednio$¢ czasowa, lecz
logiczna. Dla Heideggera dzigki tej zaleznosci migdzy sposobem rozumienia
bycia soba a sposobem bycia soba w $wiecie, bycie soba moze zosta¢ umiesz-
czone posrod egzystencjalow — jest kategoria bycia jako obecnego. To, co ma
ukaza¢ si¢ w nieskryto$ci — w prawdzie — jest wlasciwoscia jestestwa — Dasein,
rozumiang tez jako autentyczno$¢. Wiasciwos$¢ dla Heideggera oznacza bycie
wlasciwe w odroznieniu od bycia niewlasciwego. Jestestwo zawsze jest juz
»mojosciowe” — zawsze jest moje 1 zawsze tez jest egzystencja. Nie jest czyms
danym, lecz istoczy si¢ posréd swoich mozliwosci*!. Bycie soba zostaje wyod-

3 Przedstawiajac poglady Lévinasa na temat roznicy i tozsamosci, Skarga parafrazuje jego
stowa, piszac: ,,Zrozumienie, na czym polega tozsamo$¢ Ja, wymaga zatem powrotu do siebie
poza byciem, gdzie egoizm bytu w separacji przestaje mie¢ znaczenie, gdzie przestaje mie¢ sens
wszelka troska o wlasne istnienie i Igk przed $miercia i gdzie juz uciec nie mogg przed innym, bo
jest we mnie” (taz, 2009b, s. 220).

2 Warto dodaé, ze w powszednim wspol-byciu jestestwo zwykle nie jest soba, lecz ulega
dominacji ,,Sig” — niewlasciwego wspot-bycia, ktdre narzuca bycie przecigtne. Moze maskowac
to, co wlasne pod presja opinii publicznej i wowczas jestestwo ma charakter upadania — upadania
w $wiat ,,Si¢”. Jako egzystencjat rowniez nalezy do sposobdéw bycia jestestwa, lecz jest sposobem
niewlasciwym, w tym sensie, ze nie przynalezy do bycia soba. Poddawanie sig ,,Si¢” to ucieczka
od siebie.
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rgbnione jako wtasciwa kategoria bycia cztowieka, cho¢ nie jedyna z mozli-
wych. Ujawnia si¢ w tym miejscu rozumienie kategorii bycie soba na sposéb
warto$ciujacy. Mozna by¢ soba, w znaczeniu by¢ autentycznie, albo popadac
W nieautentyczno$é — nie by¢é soba®.

Dla Ricoeura bycie soba nie wyklucza bycia innym, ale tego wrecz wy-
maga.

,,Bycie soba” zaklada inno$¢ w stopniu tak glgboko wewngtrznym, ze jedno nie da si¢ pomy-
$le¢ bez drugiego; ze jedno przechodzi w drugie, jak powiedziatoby si¢ w jezyku heglowskim.
,-Jako” chcemy rozumie¢ w sensie mocnym, widzac w nim nie tylko spojnik poréwnania — o sobie
samym podobnym do innego — lecz wrgcz implikacje: o sobie samym w charakterze... innego
(Ricoeur, 2005, s. 9)%.

I nie tyle chodzi o odnoszenie si¢ do tego, co inne, ile o zawieranie innosci
w byciu soba. Innos¢ nie przytacza si¢ do bycia soba z zewnatrz — ona ,,przyna-
lezy do zawarto$ci sensu” bycia soba (tenze, 2005, s. 528)*". Bycie sobg zaktada
jak gdyby wilasna inno$¢. Ten-ktory-jest-soba jest przede wszystkim otwarciem
si¢ na §wiat, a jego stosunek do niego jest stosunkiem zainteresowania nim.
Czlowiek jest soba nie tylko w relacji do innych i do zewngtrznych sytuacji, ale
przede wszystkim jest soba jako innym. Jest soba o tyle, o ile jest zarazem

2 Roznica migdzy nimi jest subtelna, poniewaz egzystencja czlowieka tworzy sie miedzy
zatraceniem w bezrefleksyjnej realizacji tego, co ,,Si¢” robi, co ,,Si¢” mysli i co ,,Si¢” odczuwa,
a wynikajacej z autentycznie przezywanej wlasnej egzystencji refleksji nad byciem-w-$wiecie
i kreowaniem sensu tegoz bycia. Heidegger postuluje, aby porzuci¢ anonimowe egzystowanie
W przecigtnosci zycia i rozpoczad realizacjg nie Sig, lecz Siebie.

%6 Jak podaje Skarga, i Hegel zastanawiat si¢ nad roznymi sensami pojecia tozsamosci. To
Hegel uznat za fundamentalne pojgcie tozsamo$ci — tozsamos¢ z samym soba. Jest to tozsamosé
istotowa, ktora — jak podaje Skarga — blizsza jest pojeciu ipse, natomiast tozsamos$¢ abstrakcyjna —
pojeciu idem. Tozsamo$¢ istotowa konstytuuje si¢ w réznicy i sprzecznosci, ktdre zarazem sa
zrodtami zycia. Hegel taczyt tozsamo$é z réznicowaniem, jednocze$nie uznawal tg pierwsza za
podstawowa i najwyzsza. Mowil, Ze to co rézne jest we mnie, ale to nie niszczy mojej tozsamoscei,
lecz ja dopiero umozliwia. Dla niego tozsamos¢ bycia soba — poprzez réznicowanie si¢ — wraca do
siebie w totalno$ci swego bycia i wowczas znosi sig¢ samo odréznianie. Tozsamo$¢ wymaga ruchu
refleksji skierowanej ku sobie, ale i negujacej to, co w sobie inne. Jest ona rezultatem znoszenia tej
innosci — znoszenia odrozniania sig. Skarga zwraca uwage na to, ze pojecie tozsamosci ostatecz-
nej, jaka jest tozsamos¢ istotowa, jest pojgciem totalizujacym: ,,Ujawnia si¢ w nim tgsknota do
absolutnego scalania. [...] W rdznosci rozum jest skazany na brak i tylko chytros¢ historii sprawia,
ze powrot do tozsamosci przez refleksje, a wige przez rozwdj samowiedzy, jest mozliwy. [...]
Absolut jest otchlania, stwierdzat Hegel” (Skarga, 2009b, s. 109). Do rozwazan o tozsamosci
Hegla nawiazuje i polemizuje z nimi i Ricoeur w ksiazce O sobie samym jako innym.

%7 Jak podaje Kowalska: ,,Ogélna teza o wystepowaniu zwiazku migdzy jednostkowa pod-
miotowoscia a tak czy inaczej rozumiang innoscia [...] nie jest w filozofii nowa. Poza Heglem,
wprost lub nie wprost formutowali ja — aczkolwiek nadajac jej bardzo rézne sensy w poszczegdl-
nych przypadkach — mysliciele r6zni jak Kant, Husserl, Frueud, Lévinas. [...] Jego zastuga polega
w szczeg6OlnoSci na tym, ze zarazem wydobywa na jaw jej bogactwo i w pewien sposob ja
porzadkuje” (taz, [w:] Ricoeur 2005, s. XXIII). Do filozofii Innego Lévinasa bgdziemy nawiazy-
waé w dalszej czgsci pracy.
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innym od samego siebie i o ile to, co inne, jest tym, co jego wlasne, co pozwala
mu by¢ soba®®. W stosunku do sobosci nie jest ona czym$ zewnetrznym, lecz
warunkiem jej trwania w czasie. Jest czym$§ wewngtrznym w tym sensie, ze jest
przez sobos¢ doznawana. Wieloznaczno$¢ innosci oznacza, ze inne nie sprowa-
dza si¢ do innosci innego czlowieka — drugiego lub anonimowego kazdego. Dla
problematyki niniejszej pracy najistotniejszy jest jednak kontekst zwiazany
z innos$cia Innego i innos$cia mnie samego. Inny nie jest przedmiotem moich
mysli, lecz — tak jak i ja — podmiotem mysli. On sam postrzega mnie jako Innego
niz on sam. JesteSmy zatem dla siebie takimi podmiotami, ktore pomagaja sobie
nawzajem pozosta¢ w swojej tozsamos$ci. Potrzebujemy wsparcia Innego, by
ustali¢ swoja tozsamos¢ — tozsamo$¢ osobowa. Nie ma tez zadnej sprzecznos$ci
w tym, by ruchy od tego samego i tego-ktory-jest-soba do Innego i od Innego do
tego samego i tego-ktory-jest-soba uwazac¢ za komplementarne. Ten-ktory-jest-
-sobg w potaczeniu z inno$cia po$§wiadcza siebie dopiero w doswiadczeniach,
ktorych gtownym osrodkiem jest réznorodne rozumienie innosci.
Ricoeur pisze:

rozmaite sposoby, w jakie inny niz sam wplywa na rozumienie siebie przez siebie, uwydatniaja
wlasnie réznic¢ migdzy ustanawiajacym si¢ ego a soba rozpoznajacym si¢ dopiero poprzez same te
wplywy (tenze, 2005, s. 547).

Pedagog, bedac obecnym i sladem w wychowaniu jako wspolnym doswiad-
czeniu osobowym, tworzy swoja tozsamos¢ narracyjng, a poprzez to okresla si¢
w swoim sposobie bycia soba jako wlasnie pedagog. Tworzenie wlasnej narracji
potrzebuje adresata i odbiorcy — tego, ktory wiasnie zaswiadczy o tym, kim si¢
jest jako obecny i jako slad we wspdlnym doswiadczeniu osobowym. Spotkanie
z wychowankiem jako Innym, ale Innym ,,jako$”, to miejsce i czas okreslania si¢
ricoeurowskiego bycia-tym-ktory-jest-soba, a zatem jego tozsamosci ipse. Aby
by¢ soba, Inny jawi si¢ jako absolutnie arbitralna zewngtrznos¢ bedaca zrodtem
bycia soba. Kim jest wychowanek jako Inny?

I.1.3. Narodziny spotkania, czyli rzecz o odpowiedzi
na ,,domaganie si¢” wychowanka

Dla Ricoeura bycie soba obejmuje relacje z innymi. I to dopiero poswiad-
czenie siebie w stosunkach z innymi ustanawia sobos$¢ jako tozsamo$¢ jednocza-
ca wiele rodzajow dziatan i, cho¢ bedac w ciagtym ruchu zaktadajacym i zmia-

28 Skarga pisze: ,,Istnieje jeszcze jeden termin, to jest mojos¢, jest to jednak termin problema-
tyczny, po polsku nie méwimy »jestem mna«, lecz »soba«. Zreszta mojo§¢ ogranicza sobos¢ do
tego, co rdzennie moje, podczas gdy bycie soba dopuszcza akceptacj¢ inno$ci we mnie” [taz,
20090, s. 238).
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ne, trwajaca w czasie. Bycie soba nie tylko nie wyklucza bycia innym, ale tego
wrecz wymaga®™. Zdaniem Ricoeura inno$é nie ma jakiego$ jednego sensu — ma
ich wiele i sa one do siebie nieredukowalne. Dlatego bycie soba moze w petni
aktualizowa¢ si¢ dopiero na poziomie etyki, co zostanie rozwinigte w dalszej
czescl niniejszej pracy.

Dla Lévinasa, na ktorego filozofi¢ Innego wielokrotnie powotuje si¢ Rico-
eur, rdzeniem do$wiadczenia nie jest swiadomos$¢ cztowieka, lecz spotkanie
z drugim cztowiekiem (tenze, 1998)*°. Jest bowiem w czlowieku co$ pierwot-
niejszego, jeszcze przed §wiadomoscia i sensem jego mys$li, dziatan i odczuwa-
nia — to blisko$¢ Innego. Twarz, o ktorej mowa w jego filozofii, to wlasnie
uobecnianie si¢ tego, co pozostaje na zewnatrz naszej wewnetrznosci, i co nie
ma w naszym S$wiecie zadnego odniesienia. Zadna procedura pochodzaca
z sytuacji zewngetrznej nie jest w stanie temu sprosta¢ ani zastapi¢ mojego
utozsamiania si¢ od wewnatrz. Inno$¢ jest poza moja wewnetrznoscia i miesci
si¢ w tym, co nig nie jest. Prawdziwy kontakt z Inno$cia polega wiasnie na
spotkaniu z twarza, spotkaniu, , ktore sigga dalej niz widzenie”. Oddzielnos¢ ode
mnie Innego, jego niesprowadzalnos¢ do tego, co moje, jest czyms, czego nie da
si¢ naruszy¢, a co przejawia si¢ w jego twarzy — poprzez twarz On mnie wzywa,
a moja odpowiedz na to wezwanie jest tym, dzigki czemu urzeczywistnia si¢
jego prawda. Zaden z nas nie jest tu samowystarczalny. Lévinas pisze:

Czlowiek jako Inny przychodzi do mnie z zewnatrz: jest oddzielony — albo $wigty — jest twa-
rza. Jego zewngtrzno$¢ — to znaczy fakt, ze mnie wzywa — jest jego prawda. Moja odpowiedz [...]

2 Autorem, ktory najbardziej szanuje swojego czytelnika — pisze Ricoeur w kontekscie
analizy bycia autorem tekstu — nie jest ten, kto obdarowuje go, ponoszac najmniejszy koszt; jest
nim raczej ten, kto zostawia najwigcej pola dla rozwinigcia owej gry kontrastow [...]. Dociera on
do swojego czytelnika jedynie wtedy, gdy, z jednej strony, dzieli z nim zasob tego, co bliskie, jesli
chodzi o rodzaj literacki, temat, kontekst spoteczny czy historyczny, a z drugiej strony, stosuje on
strategi¢ czynienia obcym w odniesieniu do wszystkich norm, o ktorych czytelnik sadzi, ze moze
je z tatwoscia rozpoznac i przyjac” (tenze, 2008, t. I11, s. 247).

%% Niniejszy paragraf, jak i rozdz. 1.3. Spotkanie z wychowankiem jako czaso-przestrzen toz-
samosci narracyjnej pedagoga, zostal napisany przede wszystkim w oparciu o filozofi¢ dialogu,
nazywang takze filozofia spotkania, dialogika lub filozofia Innego. To, co taczy réznych przed-
stawicieli tego kierunku, mozna wyrazi¢ nast¢pujaco: cztowiek jest — wprawdzie réznie rozumiang
1 interpretowana przez nich — istota zwrdcong ku drugiemu, ku innym — jest istota dialogiczna
i wowczas jest w prawdzie. Nalezy pamigtad, ze w dialogice poszczegdlnych autoréw ktadzie sig
roézny nacisk na gltdwne elementy tej filozofii jako kierunku. Ponadto ujmowanie mysli filozofow
w okreslone kierunki filozoficzne jest kwestia umowna i nie zawsze adekwatna do istoty i celo-
wosci danej mysli. Czasami takze sami filozofowie nie deklaruja ,,przynaleznosci” do danego
kierunku, tym bardziej, ze — jak na mysl filozoficzna przystato — ich poglady ewaluuja, zmieniaja
si¢, a nawet nie przystaja do siebie. Wérdd wymienionych tutaj filozofow mozna wskazaé
na Lévinasa, ktory kategorycznie zaprzeczal wiaczaniu jego filozofii do jakiegokolwiek kie-
runku filozoficznego (np. Darowski, 2002, s. 40; Baran (red.), 1991, s. 7-36; Gadacz, 2009, t. II,
s. 503-639).
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dopiero urzeczywistnia (produir) jego prawdg (ktoérej nie moze obali¢ jego punkt widzenia na
mnie) (tenze, 1998, s. 349).

Spotkanie z Innym uznaje si¢ za fakt pierwotny doswiadczenia, z niego
wszystko si¢ rodzi: rozum, mowa, wiedza, spotecznos¢. Dlatego Inno$¢ musi si¢
pojawi¢, bo dopiero wraz z nia wdziera si¢ w nasze istnienie jakis ruch, w tym
znaczeniu, ze co$ wy-darza sig, co moze pobudzié nas do zycia®'. To Inny staje
si¢ warunkiem czasu, w ktorym dopiero moge zy¢ — ,,Warunek czasu tkwi
w stosunku mig¢dzy ludzmi lub historia” (Lévinas, 1999, s. 86). To Inny, nie
pozwalajac mi odejs¢, zobowiazuje swoim pytaniem do odpowiedzi. Pierwotna
sytuacja relacji Ja — Inny jest poruszenie mnie — ja na poczatku zostalem
poruszony. Ma ona charakter spontaniczny i jest przez niego okreslana jako na-
wiedzenie niedajace si¢ sprowadzi¢ do swiadomosci, bo zmierza raczej przeciw-
ko niej — ,jak zaburzenie rownowagi, jak szalenstwo” (tenze, 2000, s. 168).
Kontakt, cho¢ rodzi si¢ spontanicznie, jakby natychmiast co$ dla mnie znaczy
i znaczy¢ zaczyna ten Inny. Styszg¢ wezwanie Innego, lecz ptynie ono z mego
niepokoju, z tego, co jest we mnie. Poprzez Innego co$ mi si¢ odstania, co
stanowi zarazem forme¢ wewngtrznego nakazu. Lacze si¢ z Innym, zanim mi si¢
ukazal, zanim zwroécila si¢ ku niemu moja §wiadomos¢. Dla Lévinasa wolnos¢
jest wtorna w stosunku do odpowiedzialnosci, ktorej poczucia nie mogg si¢
wyzby¢ — nie mogg wyzby¢ si¢ w nawiedzeniu:

Odpowiedzialno$¢ za innego nie moze zaczynaé si¢ od mojego zaangazowania, od mojej
decyzji. Nieograniczona odpowiedzialnosé, jakiej do§wiadczam, pochodzi spoza mojej wolnosci,
z czego$ poprzedzajacego wszelkie wspomnienie, z czego$§ pozniejszego niz wszelkie spetnienie,
Z czegos$, co nie jest obecne (tenze, 2000, s. 23).

Inny domaga si¢ uznania swej innosci. Juz samo pojawienie si¢ Innego —
pojawienie si¢ Jego twarzy ,,wzywa” mnie, a ,,domagajac si¢” swego uznania,
»domaga si¢” mojej odpowiedzialnosci. Twarz Innego jest prosba, ktora zawiera
w sobie jednoczesnie zakaz i nakaz etyczny. Stawia opor, ktory Lévinas okresla
,» 1y nie zabijesz” i jednoczesnie wzywa do odpowiedzialnosci. Opdr Innego nie
dziala jednak negatywnie, ma struktur¢ pozytywna. W przeciwnym razie
chciatbym ,,przechytrzy¢” Innego (tenze 1998, s. 232). Nie mogg uciec przed
odpowiedzialnos$cia 1 skry¢é si¢ wewnatrz siebie, poniewaz nikt nie moze
odpowiada¢ zamiast mnie. Ta niemozliwos$¢ uchylenia si¢ przed odpowiedzial-
nos$cia, przed zobowiazaniem si¢ wobec Innego wynika z tego, ze ja nie jestem
jakim$ podmiotem w ogole, lecz ja jest ja, ktére jest mna, a nie niczym i nikim
innym. Moja odpowiedz staje si¢ wazniejsza od pytania Innego, a to dlatego, ze
ono samo juz jest dialogicznie uwiklane — jest wypowiadane przez osob¢ ku
osobie.

31O spotkaniu jako wy-darzaniu si¢ i wy-darzeniu piszemy w podrozdz. 1.3.2. Spotkanie jako
wartos¢ in concreto.
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Ja, ktory jestem wzywany przez Innego, jestem Innym od tego, ktory dziata.
Wowczas to ja jestem Innym dla Innego, ale nigdy nie jestem jakim$ innym ,,ja”.
Dla Ricoeura, bedac adresatem wezwania Innego, odnoszg je do siebie, a w za-
sadzie biorg je na siebie i na nie odpowiadam (tenze, 2005, s. 160). Wowczas
sam przeksztalcam swoje ja doznajace Innego w ja dziatajace wobec niego.

Spotkanie pedagoga z wychowankiem jest ich wspodt-czaso-przestrzenia
wychowania jako doswiadczenia osobowego. Cho¢ nie ma pewnosci, ze i wy-
chowanek bedzie nie-obojgtny na pedagoga i zobowiazany wobec niego, spoty-
kajacy si¢ ze soba wlasnie pod tym wzgledem sa niero6wni sobie. Z pespektywy
1ol, jakie zostaty przydzielone im w ramach zycia w spoteczenstwie, nier6wnosc¢
ma charakter odwrotny — to pedagog jest ,,wyzej” wychowanka. Wychodzi on
w strong wychowanka ze swej intencjonalnosci, dokonujac wyboru odpowiedzi
na Jego wezwanie jako potrzebe bycia potwierdzonym w swym bycie. To juz nie
tyle pedagog zostaje wybranym do odpowiedzi, lecz on sam wybiera jako
pierwszy i wokot tego pierwotnego wyboru buduje swe relacje z wychowankiem
(por. Ablewicz, 2003, s. 172). W wybor ten jest wpisana juz asymetria ontolo-
giczna ich wspolnego do$wiadczenia osobowego, ktéra zostaje potwierdzona
przez $wiadomo$¢, iz jako pedagog jest tym, kto ma wypelni¢ swoje w nim
miejsce. Z nia wiaze si¢ intencja dziatania ukierunkowana na urzeczywistnienie
jakiej$ jego wizji wynikajacej z przyjetej idei wychowania. Jednak odpowiedz
pedagoga na apel wychowanka ugruntowana jest w ich wspolnej sytuacyjnosci —
zarowno on, jak i wychowanek — ten, ktérego twarz jest naprzeciw niego —
znajduja si¢ juz w spotkaniu, z ktérego rodzi si¢ ich wspolne doswiadczenie
osobowe. Pojawia si¢ pytanie: ,,dlaczego to ja mam odpowiedzie¢ Innemu?”.
Odpowiedz wydaje si¢ prosta: bo tylko ja jako istota bedaca w tej samej sytuacji,
istota znajaca jego polozenie w §wiecie z racji znajomo$ci wilasnego moze
odpowiedzie¢ na jego wezwanie i wdaé si¢ z nim w roz-mowe. Swiadomosé
trudu stawania si¢ soba i trwania w tym byciu otwiera mozliwo$¢ odpowiedzi
wychowankowi.

Pedagog to osoba, ktora jest odpowiednia do tego, by podja¢ skierowane
don wezwanie wychowanka. Spotykajac si¢ twarza-w-twarz, nikt inny w danej
sytuacji spotkania nie moze pedagoga zastapi¢. On zostat wyznaczony do od-
powiedzi, zanim podejmie jakiekolwiek dziatanie albo zanim si¢ z samego
spotkania wycofa. Jest wybrancem i jako taki jest niezastapiony w swej odpo-
wiedzi na zagadywanie wychowanka. Jest tym, ktory zostaje uznany w swej
wazno$ci ze wzgledu na potencjalng umiejg¢tno$é przyjmowania i odpowiadania
na skierowane do niego wezwanie wychowanka. Wychowanek nie pyta o pe-
dagoga, ale pyta jego — on go zagaduje. Otwartos¢ na siebie samego jako tego,
ktory chee co$ uslysze¢ od wychowanka, jesli nie jest pierwotna w spotkaniu, to
w zasadniczy sposoOb jest wspolistniejaca z otwarto$cia na wychowanka. O ile
buberowski stosunek pomigdzy Ja-Ty — jak zauwaza Lévinas — okresla si¢ jako
osobowa relacja symetryczna, o charakterze wzajemnosci, tak dla samego
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Lévinasa stanowi ona obszar, w ktorej daje si¢ wykry¢ pewna nieréwnos¢. Idac
tym $ladem powiemy, iz jezeli pedagog postyszatl skierowane do niego wezwa-
nie wychowanka i nan odpowiada, to w istocie on sam jest ,na stuzbie”
u niego®. Nierowno$é, o ktorej mowi Lévinas, polega na tym, ze to pedagog
jako wybraniec i1 osoba odpowiednia do udzielenia odpowiedzi wychowankowi
najpierw ,,0ddaje si¢ na shuzbg” u wychowanka (tenze, 2000, s. 80-90). Dopiero
wowcezas moze odczytaé w sobie jego §lad™. Nie ma tez — jak sugeruje Lévinas
— pewnosci, iz wychowanek znajdzie si¢ ,,na sluzbie” u pedagoga. Lévina-
sowskie ,,oddanie si¢” wychowankowi w istocie jest zobowigzaniem si¢ wobec
niego wynikajacym z nieobojgtnosci na niego jako Innego, ktérego pedagog
uznaje bez zadnych supozycji.

Ja-Ty znaczy — pisze Lévinas — uznanie wartosci drugiego cztowieka, albo $cislej moéwiac — bez
odniesienia do jakiejkolwiek ogdlnej zasady — zarysowuje si¢ znaczenie czego$ takiego, jak
warto$¢ (tenze, 1994, s. 233).

Ale bycie odpowiednim nie jest warunkiem sine qua non odpowiedzi wy-
chowankowi na jego wezwanie. Ono moze zobowiazywac pedagoga do podjgcia
dziatan, lecz ich nie wymusza. Samo spotkanie twarza-w-twarz zawsze moze
by¢ czym$ wigcej niz percepcyjnym odbiorem, ale nie jest gwarancja, ze bedzie
ono takim, jakie na przykltad wyobraza sobie pedagog. Pytanie wychowanka
mozna rozpozna¢ po zawieszonym glosie, po jego oczach, po wyrazie jego
twarzy (Tischner, 1998a, s. 17). Jednak ani gltos, ani wzrok, ani twarz nie jest
pytaniem. Pytaniem jest jego wezwanie skierowane do pedagoga, ktore nie musi
by¢ w ogoble wyartykutowane czy to w stowach, czy w réznych aspektach mowy
ciata. To wezwanie jest szczegolnego rodzaju, poniewaz ma posta¢ prosby. Kto
stawia pytania, prosi o odpowiedz. Pytajac — jak pisze o tym Tischner — daje si¢
takze $wiadectwo uznania ,,dla tej zdolnosci cztowieka, ktora jest zdolnoscia
przyjmowania pytan” (tenze, 2006, s. 420). Nie wiem, czy ono jest uprawomoc-
nione, czy nie, ale jesli je slyszg, to juz zakladam, Zze ono do mnie dotarlo. Ale
dopoki jest pytaniem, dopoty oznacza¢ ono bedzie, ze pedagog nie ma przymusu
odpowiadania na nie. Nikt i nic nie jest w stanie nakaza¢ pedagogowi, aby
odpowiedzial i to odpowiedziat w sposob szczegdlny — adekwatny do prosby
wychowanka.

Spotkanie twarzy pedagoga z twarza wychowanka wtraca pedagoga w taki
rodzaj bycia, ktore za Tischnerem powiemy, ze jest byciem dla kogo$ (tenze,

32 Dla Lévinasa, stojac naprzeciw Innego nie obcuje si¢ z nim na tej samej plaszczyznie. Inny
zawsze zajmuje wyzsze miejsce, a to dlatego, ze Jego roszczenie przychodzi ,,z gory”, poniewaz
jest $ladem Nieskonczonosci. Nie koreluje z moimi oczekiwaniami, zZyczeniami, wyobrazeniami
o Innym. Jego roszczenie mnie ogarnia, zanim zdazg si¢ do niego ustosunkowac.

3 W tym kontekscie wypowiada sie rowniez Gadamer: ,,Ta otwarto$¢ jednak nie jest tylko
otwarto$cia na tego, od kogo chce sig co$ uslysze¢. Raczej ten, kto chce w ogdle co$ uslyszed, jest
w zasadniczy sposob otwarty” (tenze, 1993b, s. 336).
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1998a, s. 90). Odpowiadajac na pytanie wychowanka, juz jako$§ zaczyna by¢ dla
niego. Dla Tischnera bycie dla kogo$ budzi w odpowiadajacym poczucie od-
powiedzialnosci — odpowiedzialno$ci wobec Innego, bo to jemu daje odpowiedz,
ale takze i odpowiedzialnosci wobec siebie, poniewaz odpowiedz daje rowniez
sobie®. Wezwanie wychowanka pozwala ,,co$” zobaczy¢, ,,co§” ustysze¢, ,,c08”
poczué i ,,c08” uczyni¢. U zrodet odpowiedzi na zadane pytanie istnieje wybor —
wybodr etyczny, lecz samo odpowiadanie nie zaczyna si¢ wraz z mowieniem
o czym$, ono wywodzi si¢ z przygladania si¢ i przystuchiwania si¢. Takie
odpowiadanie ma specyficzna i nieunikniona forme, poniewaz nawet niestucha-
nie zaktada stuchanie, niewidzenie — widzenie. Odpowiadanie przyjmuje postac
odpowiedzi, ktora swoja treScia wypelnia puste miejsca w roszczeniu pod
postacia pytania-prosby. Ona usuwa pewien brak, lecz nie wyczerpuje to
procesu odpowiadania. Jako proces odpowiadanie nie daje tego, co juz ma, lecz
co$, co dopiero zostaje ukonstytuowane w odpowiadaniu. Odpowiadanie peda-
goga jest zatem czyms$ wigcej niz tylko zachowaniem si¢ wobec wychowanka.
Rowniez Buber podobnie traktowat odpowiedzialnos¢. Pisat:

W zyciu ciagle si¢ kto§ do nas zwraca [...] odpowiada¢ mozemy mysla, stowem, czynem,
tworzeniem, wplywem. Zazwyczaj nie stuchamy wezwania skierowanego do nas albo przerywamy
je paplanina. Ale jezeli stowo przychodzi do nas, istnieje na $wiecie ludzkie zycie, chociazby byto
poszarpane. Rozpalenie odpowiedzi [...] zdarzajace si¢ za kazdym razem, kiedy spotykamy si¢ ze
stowem skierowanym do nas samych, nazywamy odpowiedzialno$cia (tenze, 1968, s. 451).

W odpowiedzi pedagoga na wezwanie wychowanka zostaje odkryte to, co
jest wazne dla niego samego, a nie co jest wazne powszechnie, cho¢ — zaklada-
my — te waznoS$ci nie musza si¢ wykluczac¢. To ten stojacy przed pedagogiem
wychowanek, a nie inny, jest tym, ktéremu odpowiada. Odpowiadajac wycho-
wankowi, pedagog odczytuje w sobie samym Jego $lad — odczytuje to, kim staje
si¢ dla niego wychowanek jako Inny.

Spotkanie pedagoga z wychowankiem powoduje, ze to on stawia pedagoga
w sytuacji, w ktorej nawet pominigcie go, czyli nieudzielenie na jego roszczenie
odpowiedzi, jest forma przyznania, iz jest. Pedagog na jego pytanie moze takze
odpowiedzie¢ pytaniem, a wigc udzieli¢ odpowiedzi nie dostarczajac tego, czego
od niego oczekuje wychowanek. Réwniez brak odpowiedzi takze jest odpowie-
dzia — powiedzmy odpowiedzia bez tresci. Mozna réwniez odpowiadaé nie
moéwiac, poniewaz nie ma sig¢ nic do powiedzenia, bo to, co jest do powiedzenia,
moze dla mnie nie istnie¢. Na linii odpowiadania — nieodpowiadania wycho-

3* Marleau-Ponty pisze: ,,Doéwiadczenie, ze istnieje inny, jest zawsze doéwiadczeniem mo-
jego odpowiednika, odpowiednika przeznaczonego dla mnie. Rozwiazania nalezy szuka¢ w oso-
bliwym pokrewienstwie, ktore czyni na zawsze z kogo$ drugiego innego mnie samego [...]
tajemnica innego nie jest niczym innym, jak tajemnica mnie samego. [...] wlasnie dlatego, ze
jestem caloscia, mogg wydaé na Swiat tego innego i widzie¢, jak mnie ogranicza” (tenze, 1999, s. 67).
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wankowi on sam — tak jak i pedagog — juz jest obecny. Jeden i drugi sa ,,w-obec”
siebie i jako tacy moga zosta¢ przez siebie zauwazeni. Pierwotna forma odpo-
wiedzi pedagoga na wezwanie wychowanka jest zatem zauwazenie go. Jednak
nie jest ono zwiazane — jak trafnie dostrzega juz Lévinas — ze statyczna percep-
cja wychowanka. Jest ruchem, ktory polega na przyciaganiu ze strony tego, co
widziane i styszane (por. Waldenfels, 2009, s. 95-105). Jest ono zatem pobu-
dzane, ale nie przez samego pedagoga, lecz przez to, co go w wychowanku
przyciaga. Widzenie i styszenie wychowanka nie zaczyna si¢ zatem od pedago-
ga, lecz od tego, ze ,,co§” w wychowanku

porusza nasze oko i ucho, pobudza je, w ten mianowicie sposob, ze — moze niezauwazenie —
odbiega od oczekiwan (tenze, 2009, s. 103).

Zauwazenie wychowanka jako ruch jest uwaga, w ktorej uczestniczy sam
pedagog, czy to pod postacia napigtej uwagi, czy tez pod postacia uwagi
rozproszonej albo uspionej. Widzenie i styszenie wychowanka zaczyna si¢ od
tego, ze jest co§ w nim do zobaczenia, a styszenie — Ze jest co$ do uslyszenia
z tego, co on mowi. On przyciaga pedagoga do siebie albo odpycha. Ale zawsze
kiedy si¢ pojawi w jego polu widzenia i styszenia, wota do niego: ,,Patrz!” albo/i
»Stuchaj!”. Jak sugeruje Waldenfels, ten imperatyw skierowany do pedagoga
uruchamia jego uwage, ktéra wyznacza i okresla modalno$¢ spotkania z wycho-
wankiem. Wowczas wychowanek staje si¢ dla niego widzialnym i styszalnym.
Dla Waldenfelsa uwaga nie jest cnota, lecz nalezy do etosu zmystow™>. Odpo-
wiedzialno$¢ pedagoga objawia si¢ zatem wrazliwoscia na to, z czym zwraca si¢
do niego wychowanek, oraz umiej¢tnoscia skupienia uwagi na tym, co jest
w nim do poslyszenia i zobaczenia®®. Cho¢ uwaga jest ukierunkowana na po-
styszenie i1 spogladanie na Innego, to nigdy w nich nie wyczerpuje si¢ jego bycie
widzialnym i styszalnym. Tym bardziej, ze wychowanek bgdac widzialnym,
zawiera w sobie rowniez i to, co jest niewidzialne dla przygladajacego si¢ mu
pedagoga, tak samo bedac styszalnym, jest i niestyszanym. Wowczas uwaga
pedagoga przeniknigta jest swoistym napigciem, ktore wzmacnia przystuchiwa-
nie si¢ wychowankowi i spogladanic na niego. Przestrzen napigcia uwagi
pedagoga jest przestrzenia nashluchiwania w skupieniu i baczenia na wychowan-
ka, wowczas moze zauwazy¢ go jako zawsze ,,jako$” Innego.

Za Lévinasem powiemy, ze pierwotna wigzia miedzy pedagogiem a wy-
chowankiem jest odpowiedzialno$¢ — bycie twarza-w-twarz — na ktora naktada

3% Zaznacza takze, iz moze byé ona natarczywa, jak i polem walki i cierpienia, poniewaz
przed obcym spojrzeniem i obca ingerencja w nasz $wiat nikt nie moze catkiem znikna¢. Ponadto
napigcie uwagi przynosi cierpienie takze tym, ktorzy np. moga obawiac si¢ ludzkich spojrzen,
krytyki, odepchnigcia, sa nie§miali itd. (tenze, 2009, s. 101).

% W szczegolnosci zas moze objawiaé sie tym, co Hildebrand nazywa ,,czujnoscia moralna™
i w niej samej upatruje istoty samej odpowiedzialnosci jako odpowiadania na wezwanie Innego
(tenze, 1984, s. 29).
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si¢ odpowiedzialno$¢ za wilasng odpowiedzialnos¢. W pierwszym wymiarze
odpowiedzialno§¢ ma charakter bierny — pedagog jest odpowiedzialny za to, kim
wychowanek staje si¢ dla niego samego. W drugim odpowiedzialnos$¢ przybiera
posta¢ czynna, wyrazajaca si¢ chociazby w jego woli bycia ,,jakos” wobec
wychowanka. Wedlug Tischnera doswiadczy¢ twarzy w spotkaniu to ,,docho-
dzi¢-do-$wiadectwa”, ktore w tym spotkaniu si¢ dokonuje (tenze, 1998a)*’.
Poniewaz mowa jest o ,,dochodzeniu-do-§wiadectwa”, a nie o dojsciu, zauwa-
zamy, ze doswiadczenie twarzy nie jest czym$ dokonanym. Spotkanie pedagoga
z wychowankiem niesie z soba nie jedno do$wiadczenie twarzy, lecz ich
wielo$¢. Mozna to rozumie¢ dwojako. Po pierwsze, jezeli pedagog i wychowa-
nek maja spotkaé si¢ ze soba i wobec siebie by¢, musi dojs¢ do ujawnienia
twarzy w pierwszym ujgciu tego, ktory jest odpowiednim do tego, czyli pedago-
ga. Po drugie, bedac juz w spotkaniu, doswiadcza twarzy wychowanka w ten
sposob, ze ujawniajac swoja wobec niego, dochodzi do §wiadectwa o Innym. To
rowniez wychowanek ujawniajac swoja twarz wobec twarzy pedagoga, po-
$wiadcza o nim samym. Dochodzenie do $§wiadectwa o Innym, to poswiadczac
swoja obecno$cia wobec niego jego wartos¢. Ale odczytanie Innego jako war-
tos¢ jest tylko jedna z mozliwosci odczytu jego sladu w nas samych.

W odczycie $ladu odnalezé mozna podstawowe rozumienie wychowanka
zawsze jako kogo$, z kim pedagog spotyka sig i z kim jest w spotkaniu. Kim
zatem jest dla pedagoga wychowanek jako Inny? Kategoria pojeciowa wycho-
wanka jako Innego — to, jak jestem z nim jako Innym i dlaczego jestem z nim
w ten sposob — odsyta nas do symboliki Innego.

37 Por. z treécia par. 1.1.1. Pedagog — ,,0becny” i ,,$lad” w wychowaniu jako wspélnym do-
Swiadczeniu osobowym.






I.2. Kim jest wychowanek jako Inny?

Inno$¢ drugiego cztowieka

nie jest szczegolnym przypadkiem
lub rodzajem innosci,

ale jej pierwotnym wyjatkiem.

Emmanuel Lévinas

1.2.1. Ujecie Innego w kategorii symbolu

Symbol — na co zwraca uwage chociazby Ricoeur i Gadamer — jest nieprzej-
rzysty, jego bezposredni, pierwszoplanowy sens wskazuje na sens drugi —
posredni, drugoplanowy (Ricoeur, 1986; Gadamer, 1993a i b)'. To pierwsze
znaczenie symbolu jako czego$ dajacego — dajacego zawsze sen drugi niz ten,
ktory jest ,,naocznoscia™. Przywotujac mysl Ingardena, Tischner podkresla, ze

! Gadamer pisze o symbolu: ,Jest to techniczny wyraz jezyka greckiego oznaczajacy skorupe
pamigci. Podejmujacy przyjaciela gospodarz domu wrgcza mu tzw. fessa hospitalis, tzn. przetamuje
skorupg, sam zatrzymuje potowe, a druga daje gosciowi, aby, jesli po trzydziestu czy pigédziesigciu
latach jakis$ jego potomek zawita zndw do tego domu, mozna si¢ byto po zlozeniu skorupek w catosé
wzajemnie rozpoznaé. Starozytny paszport: oto pierwotny techniczny sens symbolu. Jest to co$, po
czym rozpoznaje si¢ kogos jako dawnego znajomego”. W powyzszym znaczeniu symbol petnit funkcjg
znaku — znaku rozpoznawczego czy wskazujacego na co$ nicobecnego (Gadamer, 1993a, s. 42; 1993b,
s. 97; por. Trias, 1999, s. 127). Cho¢ symbol jest niewatpliwie znakiem ujgtym jako forma wyrazu
udostgpniajaca sens, to nie kazdy znak jest symbolem. Tillich uwaza, ze za sprawa ewolucji jezykowej
doszlo do degradacji stowa ,,symbol”, a konsekwencja tego stanu jest migdzy innymi zbyt czgste
utozsamianie go ze znakiem lub z metafora (Tillich, 1994b, s. 148; por. Lurker, 1994, s. 22).

2 Tischner, analizujac ujecie symboli przez Ricoeura i odwolujac sie w tej analizie rowniez do
pogladéw Ingardena, pisze: ,,Wymienmy przykltadowo niektore symbole ze Starego Testamentu:
mowimy na przyktad Adam. Czy chodzi tylko o zwyczajnego czlowieka, o jednostke, ktora zyla
w jakim$ ogrodzie i doznata takich a nie innych przygod? Nie. Kiedy wmys$lamy si¢ w los Adama,
czujemy, ze w tym losie wypisany jest takze los kazdego z nas. Mamy uczestnictwo w losie Adama.
I dlatego Adam to nie tylko jednostkowa nazwa jednostki ludzkiej, jest to takze nazwa pewnej
ludzkiej sprawy, okreslenie ludzkiego dramatu. Adam to takze ja. [...] Historia Adama znaczy co$
wigeej niz historia Adama, znaczy historig, w ktorej kazdy z nas przechodzi przez jaki$ upadek, jakas
pokuse, i ma doswiadczenie obcosci na tym $wiecie” (tenze, 1989, s. 164).
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znaczenia symboliczne odznaczaja si¢ dwoma wskaznikami kierunkowymi:
wielopromienno$cia i potencjalnoscia (tenze, 1989, s. 202). Wskaznik wielopro-
mienny wskazuje na kilka przedmiotow, ktore do nas méwia o sobie, potencjal-
ny — na przedmioty lub ich aspekty, ktore w danej chwili sa jeszcze nieokreslo-
ne. Dzigki tym wskaznikom mozliwa jest ewolucja znaczeniowa symboli, jak
i kazdorazowa ich interpretacja. Istota tego co symboliczne polega na tym, ze
nie mozna na nie natozy¢ wyczerpujacego intelektualnie znaczenia — ono kryje
w sobie wilasne znaczenie. Symbol napetnia wewngtrzny zwiazek ,.tego, co
skonczone, i tego, co nieskonczone”, i zawsze jest zespotem znaczen (Gadamer,
1993b, s. 101; Eliade, 1993, s. 28). W ten sposob symbol chroni swoj sens. I jak
pisze Tischner, do§wiadczenie symbolu to odstanianie jego kolejnych znaczen,
wyjécie poza to, czym jest jako naocznos$¢, w znaczeniu jako pewien obraz’.

Badacze symboli, na ktérych powolujemy si¢ w niniejszym tekscie, zgodni
sa co do podstawowej funkcji symbolu — ma on otworzy¢ te warstwy rzeczywi-
stosci, ktore sa ukryte i ktore nie sa dane cztowiekowi w sposob bezposredni czy
tez naoczny. Symbol reprezentuje co$, czym on sam nie jest, ale w czego
zastgpstwie wystepuje. Symbol odstania to, co indywidualne (w znaczeniu
charakterystyczne dla jednostkowosci — konkretnego cztowieka lub wspdlnoty)
1 wyznaczone uwarunkowaniami kulturowymi i historycznymi, ale réwniez i to,
co uniwersalne, transcendujace wszelkie oddziatywania historyczne czy kultu-
rowe'. Tym za$, co odslania, jest zawsze jaka§ prawda o czlowieku i jego
egzystencji (Ricoeur, 1985, s. 74-75; 94-95)°. Bedac dwoistym i biegunowym,
symbol nie jest prostym odbiciem obiektywnej rzeczywistosci, lecz objawia
sposob bytu (strukturalne prawa rzadzace §wiatem) wymykajacy si¢ bezposred-
niemu do$wiadczeniu (Lurker, 1994; Eliade, 1993). Jedna z najskrytszych
»modalnosci bytu” (w tym i mnie samego jako bytu) — by uzy¢ okreslenia
Eliadego — jest zasada doswiadczania przeciwienstw odstaniajaca zazwyczaj
i jego aspekt pozytywny i negatywny®.

? Symbole wystepuja nie tylko pod postacia obrazu — imago — jako takiego. Dla Junga sym-
bole moga przybra¢ rézna ,formg zjawiskowa — [...] moga wystgpowaé w kazdej formie
psychicznej manifestacji: istnieja symboliczne mysli i uczucia, dziatania i sytuacje (Jung za: Pajor,
2004, s. 112).

* Wowezas mowimy o symbolach uniwersalnych, czy tak jak proponuje Jung o archetypach,
ktére przejawiaja sig¢ pod postacia wielosci symboli (Jung, 1976). Symbole uniwersalne, zdaniem
Junga, wytwarzane sa przez naturg, czyli przez psyche i nalezy je odrdzni¢ od symboli kulturo-
wych uksztaltowanych zazwyczaj przez dana kulturg. I dla Fromna, jezyk symbolu uniwersalnego
jest tym jezykiem, za posrednictwem ktorego jesteSmy w stanie zrozumieé siebie samych, jak
i innych ludzi ponad réznicami kulturowymi (tenze, 1996, s. 28-29).

> Tak na przyktad jego analiza symboliki zta — poprzez analizowanie elementarnych symboli
plamy, zbtadzenia, brzemienia, jarzma oraz mitycznych symboli chaosu, zmieszania, upadku i nie-
woli — pozwala dotrze¢ do istnienia ludzkiego od jego ciemnych stron.

® Jednym z symboli uniwersalnych, czy tak jak okre§la go Jung mianem archetypu — jest
symbol ,,Wielkiej Matki” lub ,,Wielkiej Bogini” (Jung, 1998; Krzak, 2003; Pajor, 2004). Jego
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O ile znaki mozemy tworzy¢ — genetycznie sa zalezne od naszej woli i wie-
dzy o nich — o tyle symbole mozemy jedynie interpretowaé. To znaczy, ze
zakodowany w symbolu sens staje si¢ dostepny dopiero po odkodowaniu. Moze
to nastapi¢ w sposob bezposredni na drodze intuicji lub w sposéb posredni,
jakim jest podjgcie refleksji. W obu przypadkach dochodzi do tego samego — do
interpretacji poprzez dotarcie i uczestniczenie w sensie ukrytym (Ricoeur, 1986,
s. 18). Symbol ujawnia jaki$ swoj sens, a spotkanie z nim staje si¢ problema-
tyczne. O ile wiemy, ze potencjalnie ma on sens — mowi o czymsS, o tyle nie
wiemy, jak mamy to, co moéwi odczytac, jakie to moze mie¢ dla nas znaczenie?
Pierwotne pytanie brzmi nastgpujaco: ,,czym/kim jeste$s?”. Zgodnie z zatozenia-
mi gadamerowskiej hermeneutyki, ujawnienie si¢ czegos implikuje juz ,,wstepne
uchwycenie peti”, ktore w odniesieniu do symbolu nie tylko zaktada immanen-
cje jego sensu, czyli — jak na to wskazywat Heidegger — immanencj¢ prawdy,
lecz réwniez nadaje naszemu rozumieniu kierunek oczekiwania sensu — prawdy
(Gadamer, 1993b, s. 319-353). ,,Wstepne uchwycenie pelni” w odniesieniu do
symbolu to pierwsze jak gdyby poradzenie sobie z problematycznoscia, ktéra nie
dotyczy samego symbolu, lecz mnie samego — mojej sytuacji spotkania z sym-
bolem. To pierwsza odpowiedZ na postawione pytanie: ,,czym/kim jeste$ dla
mnie jako to/ten, co/kto? posiada jaki§ sens?”, ktora otwiera moznos¢ postawie-
nia kolejnych pytan. Postawienie pytania wymusza konieczno$¢ ustalenia
przestanek, czyli zatozen pierwotnych traktowania ,,czegos$ jako cos”, ktore dla
Heideggera byly zamystem, przezornos$cia, uprzedzeniem — przed-rozumieniem
rozumienia, czy tez jego przed-zatozeniem (tenze, 1994, s. 438). Stanowia one
z jednej strony co$ trwatego w catej strukturze rozumienia, ale z drugiej — tylko
w obrebie ich horyzontu co$, co stanowi przedmiot rozumienia moze ukaza¢ si¢
jako co$ otwartego. Przed-rozumienie powstaje w ,,mie¢-do-czynienia” z dana
rzecza (co zarazem zaktada nasza otwarto$¢ na tg rzecz) i stanowi ,,wstgpne
uchwycenie petni” (Gadamer, 1993b, s. 280).

W zaleznosci od danego przed-rozumienia, spostrzegane sa (moga by¢ po-
strzegane) 1 badane rdzne aspekty tego samego przedmiotu. Symbol jawi si¢
w swej wieloznacznos$ci, a nasze przed-rozumienie go pozwala odstoni¢ wybra-

aspekt pozytywny to ujawnienie zrodla wszelkiego zycia i cykliczno$ci — narodzin, $mierci
i odradzania si¢ zycia ludzkiego i catego Zycia na ziemi. Wyraza rowniez macierzynska troskg,
opiekunczos$¢, pomocny instynkt, ochrong zycia, ale i madro$¢, autorytet, rozsadek. Negatywny
aspekt ,,Wielkiej Matki” to $mier¢, destrukcja, pochtanianie, unicestwianie, biernos¢. Oddziatywa-
nie symbolu moze mie¢ zatem charakter pozytywny, jak i negatywny. Konstruktywna, integrujaca,
krzepiaca, uspokajajaca moc buduje bycie autentyczne. Niszczycielska, rozkladowa — bycie
nieautentyczne. Tillich pisze, ze do pierwszego rodzaju mocy oddziatywania symbolu, zardwno na
poszczegdlnych ludzi, jak i na grupy spoteczne, mozna zaliczy¢ symbol krola, $wigtej osoby lub
ksiggi, ale i utworu poetyckiego lub jakiego$ wydarzenia historycznego. Przykladem drugiego
rodzaju mocy oddzialywania jest symbol ,»wodza« czy swastyki, symbole religijne, takie jak
bostwo w rodzaju Molocha, domagajace si¢ ofiar z ludzi, ale takze nacisk dogmatow religijnych,
ktory moze rozszczepi¢ $wiadomo$é, poniewaz zmusza do ktamstw” (tenze, 1994b, s. 151).
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ne przez ,,wstepne uchwycenie petni” jego znaczenia. Rozumienie ,,czego$ jako
co$” zaktada zwrot ku otwartej sferze, w ktorej ,,to co§” mogloby si¢ okresli¢
w swej uprzedniej nieokreslono$ci. Rozumienie symboli, w ujeciu hermeneu-
tycznym, odbywa si¢ zatem w ruchu o kierunku ,,0d — do”. Punkt wyjscia, czyli
przed-rozumienie uwarunkowane ,,wstgpnym uchwyceniem pekni”, wyznacza
droge do punktu dojécia, czyli rozumienia symbolu ,jako czego$™’. Stowo
,jako” w samym procesie rozumienia spelnia bardzo znaczaca funkcje. Wiaze
ono sam przedmiot rozumienia ze szczegdlnoscia jego rozumienia, czyli
wskazuje wlasnie na jego istotowy charakter. Stowo ,,jest” nie wyraza rozumie-
nia. W hermeneutyce nie chodzi bowiem o to, aby przedmiotem rozumienia
uczyni¢ prawde, ktora juz w zatozeniach mozna posias¢ 1 wyczerpa¢. Prawda
jest niewyczerpywana, w kazdorazowym jej z-rozumieniu ukazuje si¢, orzeka
1 przekazuje nie czg$¢ prawdy, lecz prawda ,,jako cos”.

Poniewaz symbol jest niewyczerpany w swej interpretacji i ciagle daje do
mys$lenia istnieje zawsze mozliwo$¢ zmiany jego kontekstu znaczeniowego.
Zmiana calo$ci, do ktoérej odnosimy symbol, doprowadza do tego, ze w nim
samym pojawia si¢ wigcej niz jedna prawda. Wejscie w kontakt z symbolem to
odstanianie czego$ nowego. Dlatego rozumie¢ symbol to uchwyci¢ ,,co$ jako
co$”. Symbol pokazuje si¢ nam ,,jako co$” i to co$ jest w okreslonym sensie
dane i w okreslony sposob jest interpretowane i traktowane (Waldenfels, 2009,
s. 32-35). Ricoeur widziat odpowiednio$¢ migdzy ,,byciem jako” a ,,widzeniem
jako”, a w zasadzie uwazal, ze ,bycie jako” jest korelatem ,widzenia jako”
(tenze, 2008, t. III, s. 223). Okreslenie ,,co$ jako co§” mowi nam zatem o tym,
ze dokonali$my powiazania czego$ z czyms — nadaliSmy mu znaczenie. Zarazem
powiazanie czego$ z czyms jest od tego ,,czego$” rozne, a przynajmniej pier-
wotnie niepowiazane. Nic nie jest dane, nie bedac dane ,jako takie”. Co$
przejawia si¢ ,,jako co$”, a nie inaczej. Kazdy sens ,,czego$” rozposciera sig jako
kontekst odniesien i kazdorazowo jest sensem przez nie obciazonym. ,,Co$ jako
co$” nie oznacza, ze ,,jest” ono ,,czyms”. Staje si¢ czyms, gdy przyjmuje jakis
sens. Dopiero wéwczas symbol staje si¢ dla nas zrozumialy. Waldenfels
podkresla, ze rowniez nikt nie wdaje si¢ w to ,,jako co$”, nie zachowujac si¢
zarazem ,;jako kto$”. Poniewaz ten sam symbol posiada wiele warstw znacze-
niowych, to zadaniem interpretatora bedzie takze ustalenie, jakie znaczenie

7 Zarazem punkt dojécia moze stanowi¢ nowe przed-rozumienie, czyli nowy punkt wyjécia
dla dalszego procesu rozumienia. Dochodzimy do uchwycenia rozumienia symbolu jako
nieustajacego ruchu pomigdzy jego przed-rozumieniem a jego sensem, czyli rozumieniem tego
czegos, co skrywa i co zarazem u-jawnia si¢ nam jako co§. W ujgciu hermeneutycznym rozumie-
nie posiada zatem charakter dziejowy (czasowy) — to, co jest rozumiane, jest kazdorazowo wlasnie
rozumiane inaczej. I cho¢ rozumienie moze by¢ réwniez zamknigte w okreslonej czaso-
przestrzeni, to jednak nigdy nie jest ono zamknigte ostatecznie.

¥ Dla niego juz samo bycie powinno zosta¢ zmetaforyzowane w postaci ,,bycia jako”, jesli
mamy to bycie zrozumiec.
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posiada dany symbol w okreslonej sytuacji. Nie oznacza to jednak relatywnego
charakteru samych symboli, lecz relatywno$¢ ich odniesien do sytuacji, w ktorej
ujawniaja swoja wymowe. Kazda interpretacja moze by¢ proba rozumienia
symbolu przyblizona, niepelna, czg$ciowa i wzgledna — nie tylko zalezna od
réoznych czynnikéw, ale takze pozostajaca zawsze w relacji z mozliwoscia
wielosci odczytu symbolu.

W ujeciu Eliadego mit jest opowiescia postugujaca si¢ symbolem. Dokonu-
jac pewnej paraleli, konstatujemy, iz narracja pedagoga rowniez postuguje si¢
symbolem, cho¢ on sam nie musi tego w ten sposob nazywac.

doswiadczenie magiczno-religijne pozwala na przeksztalcenie samego czitowiecka w symbol.
Wszystkie systemy i do§wiadczenia antropokosmiczne sa mozliwe o tyle, o ile cztowiek sam staje
si¢ symbolem. Trzeba przy tym dodaé, ze w tym wypadku Zycie czlowieka niestychanie sig
wzbogaca i rozszerza [...] DoSwiadczenia makrokosmiczne nie s juz dla niego czym$ zewngtrz-
nym, ,,obcym”, ,,obiektywnym”, do§wiadczenia te nie alienuja go i nie wyobcowuja go z niego
samego, ale kieruja go do jego wnetrza, ukazuja mu sens jego egzystencji i jego przeznaczenie
(Eliade, 2000, s. 477).

Powyzsze stowa Eliadego méwia o znaczeniu mitu dla egzystencji czlowie-
ka archaicznego. Sa tez i inspiracja do podjgcia proby rozumienia Innego.
Poniewaz Inny wywodzi si¢ z obszaru egzystencjalnego kazdego czlowieka
w tym sensie, ze jest w nim juz zanurzony i do niego si¢ odnosi, zaktadamy, ze
ujecie go jako symbolu moze pozwoli¢ na odstonigcie tego obszaru. Powyzszy
cytat wskazuje rowniez na plynace dla pedagoga korzysci z ujmowania Innego
w kategorii symbolu — korzysci dla jego wlasnego rozumienia siebie i uchwyce-
nia sensu wlasnego pedagogicznego sposobu bycia’. Dokonujac i w tym miejscu
trawestacji powyzszego fragmentu cytatu na grunt rozwazan o tozsamosci
pedagoga formutujacej si¢ w toku narracji, konstatujemy: symbolika Innego
otwiera mozliwosci rozumienia wychowanka, a tym samym wskazuje na moz-
liwe sposoby narracji pedagoga, odbywajacej si¢ w ich spotkaniu ze soba
w obszarze wychowania jako ich wspdlnego doswiadczenia osobowego.

Symbol Innego odnosi do czego$ innego, co jest dane w nim w sposob nie-
wprost. Odsyta nas do relacji do niego. Relacja jest tutaj rozumiana jako
laczenie ze soba tego, co inne — inne, w znaczeniu nieredukowalne do tego, co
nalezy do mnie. Jest to taki obraz symbolu Innego, ktory méwi o jego tak
zwanym drugim sensie. Tym sensem sa ujawniajace si¢ na drugim planie relacje
pedagoga z wychowankiem — ,Innym jako...”. Powotujac si¢ na Ricoeura,
inno$¢, cho¢ zawsze istnieje poza czlowiekiem, nie zawsze odnosi si¢ do
zupehie réznego od siebie. Pedagog w wychowaniu jako wspdlnym doswiad-
czeniu osobowym, bedac ,,obecnym” i ,$ladem”, rowniez jest Innym dla

% Szerzej piszemy o tym w rozdz. 11.2. (Samo)swiadomosé vel (samo)wiedza Ja-aksjolo-
gicznego pedagoga.
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wychowanka, ale i dla siebie samego. Odczytanie Innego w sobie i z-rozumienie
tego, co ,daje” on pedagogowi do myslenia, stanowi pozytywny warunek
zainteresowania si¢ soba jako tym, ktory zawsze tez jest ,jakims$” Innym dla
wychowanka — ,,Innego jako...”.

Symbol Innego nie kryje i nie zaktada zadnego jedynego rozumowania — on
otwiera mozliwe doswiadczenie Innego, wynikajace z rozumienia ,Innego
jako...”. Lévinas pisze, ze o ile wszystkie dzieta cztowieka maja jaki$§ sens,
o tyle byt ludzki nie przynalezac do $wiata rzeczy, sensu tego jest pozbawiony.
On ,,daje si¢ z nich tylko odgadna¢, ukazujac si¢ takze tylko jako to czy tamto”
(tenze, 1998, s. 357). Odczytanie przez pedagoga symboliki wychowanka —
»Innego jako...” ani nie jest zamknig¢te na dalszy swoj ciag, ani tez nie jest
jedynym jego odczytaniem, a co za tym idzie, zamknigciem znaczen wycho-
wanka — Innego poprzez stowo ,,jest”. Odstanianie symboliki Innego to ukazy-
wanie zwiazkéw miedzy wymowa i odczytaniem roznych ,Innych jako...”. Sa
one rozpostarte miedzy dwoma biegunami znaczen, ktére okres§li¢ mozna jako
znaczenia pozytywne i negatywne. Dualno$¢ symbolu Innego ujawnia takze
dualnos¢ reakcji na jego wymowg, na przyktad wowczas gdy Innego odczytamy
jako Tajemnicg, ktéra moze przerazaé, ale takze ktdéra moze fascynowac
1 przyciaga¢ ku sobie. Symbolika Innego nie jest jednak dowolnoscia odczyty-
wania, oprocz bycia rozpigta migedzy dwoma biegunami znaczen, zawsze tez
odsyta nas do jakiego$ znaczeniowego rdzenia, zakorzenionego w $§wiecie
realnych znaczen'’. Odwotujac si¢ do Lévinasa, dla ktorego tylko przy zatozeniu
podobienstwa mozna mowié o rdéznicy, w symbolice Innego bedzie nim istnienie
danego bytu poza mna samym, do ktérego ja jako ja-pedagog, a nie kto§ rozny
ode mnie, odnoszg si¢ jako zarazem do bytu, ktéry — chociazby ze wzgledu na
rodzajowe cechy — jest bytem podobnym do mnie, lecz nie jest mna, czyli do
wychowanka jako wlasnie Innego. Odczytanie przez pedagoga symboliki
wychowanka — ,,Innego jako...” okre$la relacje z nim, ktoére skupiaja si¢ wokot
dwoch kategorii wskazujacych na pozycje wobec niego''. Sa nimi kategoria
bliskosci 1 oddalenia. Kategorie te pojawiaja si¢ w odczytaniu symboliki
wychowanka — ,,Innego jako...” w dwojakim sensie. Mozna by¢ z wychowan-
kiem blisko lub daleko lub — stopniujac te okreslenia — blizej lub dalej

1% Jak pisze Tischner, dzieje symbolu to dzieje dookreslania si¢ jego znaczefi z jednoczesnym
opréznianiem si¢ wczesniejszych (tenze, 1989, s. 192). Ruch symbolu jest ruchem ukierunkowa-
nym na przyszla symbolik¢ — pewne pozytywne symbole umozliwia, inne wyklucza. Ten we-
wngtrzny dynamizm w $wiecie symboli sprawia, ze w zaleznosci od czasu i przestrzeni zycia
symbolu odstania on takie a nie inne swoje znaczenia. Zmienia si¢ jeden i tylko ten sam symbol,
i zmienia si¢ jego rozumienie w danym czasie i przez danych ludzi. Ale o$rodkiem zmiennosci
rozumienia pozostaje niezmienno$¢ rdzenia znaczeniowego symbolu (tenze, 1989, s. 201, 203).
Gdybysmy wykroczyli poza 6w rdzen, wowczas nie zmieniatby si¢ dany symbol, lecz powstatby
nowy.

" Patrz: rozdz. 1.3.1. Gra wypowiadania sie na scenie spotkania.
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w zaleznosci od tego, jako ,,co” owa inno$¢ w nim zostanie przez pedagoga
odczytana. Mozna jednak by¢ wobec wychowanka, wlasnie jako symbolu
ujetego zawsze nie przez stowko ,,jest”, lecz przez stoéwko ,,jako”, jednoczesnie
bedac blisko 1 daleko.

Symbol Innego uobecnia co$ nieobecnego — znaczy, ze dopiero w ujeciu
»~nnego jako...” pedagog do$wiadcza jego obecnosci, ktéra zarazem jest
podwojnego rodzaju. Poniewaz miesci si¢ w obszarze wspolnego doswiadczenia
osobowego, poprzez odstonigcie drugiego sensu urzeczywistnia si¢ — ,,uobecnia
si¢” — relacja pedagoga do ,Innego jako...”. Odczytywanie symboliki Innego
dokonuje si¢ w spotkaniu z nim, niemniej nie jest wolne — tak jak mowili
hermeneutycy — od przed-rozumienia. Odczytujac symbolike innosci wycho-
wanka, pedagog wychodzi juz z jakiego$ horyzontu znaczeniowego. Zaktadamy,
ze tym prymarnym horyzontem jest bycie ,,jako” pedagog w wychowaniu jako
wspolnym doswiadczeniu osobowym, ktore to ,,bycie” mniej lub bardziej jest
wyznaczone wiedza o sobie samym, o tym, kim jest w ogole wychowanek i co
to jest wychowanie i jakie ono ma by¢ i dlaczego takie ma by¢. Jest to horyzont
wiedzy pedagoga, ktora moze by¢ mniej lub bardziej wyartykutowana pod
postacia przyjetych teorii i wynikajacych z nich idei wychowania, ale takze jest
to wiedza, ktora pedagog posiada w ramach do$wiadczenia bycia pedagogiem.
Obok tej wiedzy istnieje jeszcze wiedza o niewiedzy, ktora — w ujeciu chociazby
Gadamera — ma pozytywny wymiar dla organizowania (si¢) doswiadczenia
bycia pedagogiem, poniewaz to ona dopiero umozliwia otwarcie na jego
dynamike. Wiedza o tym, co juz wiem jako pedagog o wychowaniu, wycho-
wanku, o sobie samym, moze zamyka¢ pedagoga na spotkanie z innoscia
wychowanka, ale jest tez mozliwym horyzontem, z ktérego — jesli odnajdzie
w niej rowniez i obszar niewiedzy — mozliwe jest nadejscie pytania o to, co juz
wie, a czego jeszcze o wychowanku, o sobie samym, jako rowniez Innym nie
wie. Symbolika Innego uobecnia zatem mozliwe relacje do Innego zawsze juz
jako takiego Innego, a nie innego od niego.

Kazde ujecie wychowanka — ,,Innego jako...” reprezentuje nie jego samego,
lecz taka rzeczywisto$¢ spotkania z nim, w ktérej jako symbol uczestniczy.
Symbolika innosci wychowanka z jednej strony odstania wielowymiarowos¢
rzeczywistosci spotkania z nim w obszarze wychowania jako wspdlnego
doswiadczenia osobowego, z drugiej zas jej interpretacjg, czyli to, co nie jest
w niej widoczne pomimo faktycznej obecnosci w niej Innego. Odczytanie
symbolu Innego mozna uja¢ jako metafor¢ widzenia go w danym S$wietle.
Lévinas pisze:

Swiatlo jest tym, przez co rzecz jest inna niz Ja, a jednocze$nie jakby pochodzita ode mnie.
Przedmiot o$wietlony jest zarazem czyms, co napotykamy, lecz wlasnie dlatego, Ze jest o§wietlo-
ny, spotyka si¢ go, jak gdyby pochodzit od nas... Jego transcendencja jest odkryta immanencja
(tenze za: Skarga, 2009b, s. 173).
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Uchwytywanie innosci w $wietle jest nie tylko jej rozumieniem — dodajmy
jakim$ rozumieniem w zalezno$ci od rodzaju $wiatta i konta jego padania — lecz
takze ,,panowaniem” nad nim. Ujmuje si¢ je swoiScie, poniewaz ,,panuje sig”
nad $wiatlem, ktére wychodzi z samego pedagoga i w $wietle ktorego innosc¢
Innego jawi si¢ wlasnie jako ta o§wietlona tym $wiatlem i w taki oto sposob.
Wychowanek jest Innym dla pedagoga, a nie dla siebie samego. On w swoim
swietle moze przedstawia¢ si¢ jako inny Inny. Pedagog nie ustanawia innosci
wychowanka tylko ja odczytuje i dopiero wowczas powotuje ja do zycia poprzez
stworzenie mozliwosci jej uobecniania sig sobie samemu. Dla Lévinasa widzie¢,
to uczyni¢ swoim, to wlaczy¢ Innego w obszar wlasnej wiedzy i wlasnej wladzy.
Ma to i pozytywny i negatywny wydzwigk w relacji do Innego, o czym przeko-
nuje nas rozjasnienie symboliki Innego.

Symbol Innego moéwi ,,co$” nie tylko o sobie samym w réznych odstonach,
ale mowi rowniez do tego, kto go w jaki$ sposdb odczytuje. Kontakt z symbo-
lem Innego nie mowi nam o tym, kim pedagog jest, lecz uobecnia on relacje
pedagoga do wychowanka — ,,Innego jako...” i sicbie samego jako Innego, ktéra
odstania rozumienie siebie samego jako pedagoga. To, jak jestem z ,Innym
jako...”, jest zatem tre$cia jego narracji, poprzez ktora okresla si¢ w byciu
pedagogiem. Symbolika Innego ujawnia rowniez wielos¢ mozliwych narracji
w ramach narracji jednego pedagoga. Wieloaspektowos§¢ odczytu symboliki
Innego odstania takze dynamike i mozliwo$¢ zmiany jego narracji — sposobu
bycia soba jako pedagog'?.

Reasumujac, kazde ujecie ,,Innego jako...” jest ograniczone w swej wymo-
wie 1 odczycie, ale zarazem wskazuje na mozliwe inne ujecia ,,Innego jako...”
poprzez to, ze Inny jest wiasnie symbolem. Zadna zatem interpretacja symbolu
innosci wychowanka nie przeksztatca si¢ w jego poznanie absolutne. Za kazdym
razem jest to proba jego uchwycenia i zrozumienia, ktéra odnosi si¢ do dwdch
konstytutywnych dla bycia pedagogiem aspektow. Jednym z nich jest proba
zrozumienia tego, o czym méwi symbol wychowanka jako Innego nie-wprost.
Tworzy si¢ wowczas obraz symbolu wychowanka jako Innego, na ktory sktadaja
si¢ rézne relacje, jakie zachodza (moga zachodzi¢) w ramach spotkania
z wychowankiem jako Innym-Obcym, Innym-Drugim i Innym-Wartoscia' .

12 Sposoby rozumienia symboli Innego maja za kazdym razem na uwadze inny, a nie ten sam
ich sens. Zatem konstytuuja kazdorazowo rézny ich sens dla tego samego pedagoga, ale rowniez
roézny dla wielu pedagogoéw. Jeden bedzie rozumiat to, co chee powiedzie¢ symbol, drugi — to, co
chce on ukry¢ (Gadamer, 2008, s. 100).

13 Sposob odezytania symbolu Innego wyznacza réwniez kierunek jego dzialania czy raczej
oddziatywania na odczytanie przez pedagoga w przysztosci i innych symboli z nim powiazanych.
Odczytanie wychowanka jako na przyktad wartosci, rzutuje na odczytanie w spotkaniu z innym
wychowankiem rowniez jako warto$ci, a przynajmniej zaklada si¢ mozliwo$¢ podjgcia proby
takiego odczytania. Odczytanie okreslonego ,,Innego jako...” pociaga za soba odczytanie innych
Innych w taki sam sposob lub w sposob podobny. Jesli niektorzy Inni jawia si¢ jako Wartos¢,
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Drugi aspekt proby rozumienia symboliki innosci wychowanka odnosi si¢ do
tego, co ,,daje” symbol pedagogowi w rozumieniu siebie samego. O ile pierwszy
aspekt rozumienia symboliki Innego odstania tre$ci narracji pedagoga w ramach
spotkania z wychowankiem, o tyle drugi odstania jego stosunek do rozumienia
siebie samego jako pedagoga, co tacznie okresla jego bycie soba jako pedagoga.

1.2.2. Symbolika Innego jako Obcego

Waldenfels, we wstepie do ksiazki pod tytutem Podstawowe motywy feno-
menologii obcego, zauwaza, ze jezeli chcemy rozpatrywac to, co obce w ka-
tegoriach specjalnych tematéw, to juz na samym poczatku zamykamy sobie
drogg do niego. Ten, ktory

wyszedlby od obszaru tego, co swojskie i znane, i gdyby wszystko dobrze poszto, tam by tez
powrdcil. Doswiadczenie obcego zmienitoby go, moze nawet oczyscilo, lecz na koncu zwycigzy-
taby przeciez poczatkowa swojsko$é. Jedynie by sig poszerzyta albo poglebita (tenze, 2009, s. 3).

Inny jako Obcy jest fenomenem granicznym par exellence — przychodzi
spoza granicy mnie samego. Jego dom i obszar, w ktorym zyje, jest rowniez i dla
mnie granica. To rowniez cechy wspolne szesciu odstoni¢é Innego jako Obcego,
ktore prezentujemy ponizej. Jesli jest ,,obcos¢”, to musi by¢ ,,swojos¢”, ktora
odgranicza si¢ (jest odgraniczona) od Innego. Obco$¢ zostaje ustanawiana,
araczej ten oto Inny zostaje odczytany jako Obcy — odczytany w perspektywie
»Swojosci”. Obcos¢ zaktada wilasny byt tego, co jest rowniez jak ja ,,swoje”,
gdzie ,,swo0jo$¢” odnosi si¢ do jakiegos$ porzadku, w ktorym nabieraja ksztattow
modalnosci istnienia czlowieka — moj jezyk, moje zycie, moje doswiadczenie,
moje dzieta. ,,Swojo$¢” Obcego i moja ,,swo0jo$¢” sa pochodnymi wytyczania
granic, ktore wyodrebnia to, co wewnetrzne od tego, co zewnegtrzne. ,,Swo0jos¢”
i,,0bcos¢” — to, co wytycza swe granice — wylania si¢ z procesu wytyczania
granic. Waldenfels podkresla, Ze ten, kto si¢ odréznia, ten, kto ustanawia granice
jest jako$ zaznaczony — w jaki$ sposob odrdznia sig i staje si¢ tym, czym jest.
Natomiast ten, od ktorego si¢ odroznia, pozostaje niezaznaczony (tenze, 2009,
s. 22-23). Siebie jako zaznaczone wiaczam w granicg tego, co wlasne — obcy
pozostaje po przeciwnej jej stronie. Obcos$¢ Innego jeszcze nie ma sensu —
jeszcze nie jest ujeta jako ,,co$”, spotykajac si¢ z nia ona wchodzi w gre usen-
sownien, ktora sam prowadze¢. Kim jest obcy?

a inni Inni jako zupelie Obcy (W negatywnym aspekcie obcosci), rodzi si¢ pytanie o etyczny wy-
miar mozliwych wowczas relacji z ,Innym jako...” — raz Wartoscia, raz Obcym, jak rowniez
pytanie o zrodta takiego sposobu odczytania, ktore wprost odsyta nas do pytania o to, ,.kto” tak
odczytuje.
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1.2.2.1. Inny jako Obcy-Nieobecny'*

W ujeciu Innego jako Obcego-Nieobecnego odstania si¢ radykalno$¢ obco-
$ci. Obcy jest — o ile jest nieobecny — jest (moze byc¢) blisko, ale ciagle poza
granicami. To odseparowanie, w ktorym jeden obszar do$wiadczenia sam
wyodrebnia si¢ od innego. To, ze Innego jako Obcego-Nieobecnego da sig
uchwyci¢ z oddalenia, nie oznacza, ze go nie ma. Dodajmy — nie ma dla mnie
jako tego, dla ktérego Inny jawi si¢ jako Obcy-Nieobecny. Ale — paradoksalnie —
ta nieobecno$¢ przynalezy juz do Innego jako Obcego, ktory jest poza granicami
mojego zamieszkiwania. Waldenfels pisze tak:

Raczej dos$wiadczenie obcego mowi, ze nieobecnos¢ i oddalenie jako ,,cielesna nieobecno$é”
(Sartre), jako ,,zrodlowa forma gdzie indziej” (Merlaeu-Ponty), jako ,,nie-miejsce” obcej twarzy
(Lévinasa) same naleza do obcego jako takiego (tenze, 2009, s. 114).

Niewspotmierno$¢ doswiadczen, wynikajaca chociazby z réznicy wieku,
statusu spotecznego, rol zwiazanych z picia, 161 w ukladach spotecznych, to
gtéwne odniesienie odczytania Innego jako Obcego-Nieobecnego. Jest on dla
mnie obojetny w tym znaczeniu, ze nie obchodzi mnie sobg. Inny jako Obcy-
-Nieobecny to ten, ktéry przychodzi z innego $wiata, w ktérym mnie nie ma.
A poniewaz mnie nie ma w jego $wiecie, wigc i jego nie ma w moim"’.

Inny jako Obcy-Nieobecny sam moze takze ustanawiaé bariery dostepu do
siebie. I cho¢ jest ,tu i teraz”, jest tylko ,,naprzeciw”, a ponadto jest zawsze
tylko w swoim $wiecie. On sam czyni si¢ Obcym-Nieobecnym, wycofujac si¢
w spotkaniu z drugim cztowiekiem. Ten za$ chcac si¢ do niego zblizy¢, czyni to
z duza rezerwa ostrozno$ci, by granic $wiata, w ktorym skrywa si¢ Inny, nie
naruszac, poniewaz tylko w ich ramach czuje si¢ bezpiecznie. Takie odczytanie
Obcego-Nieobecnego moze implikowa¢ wzmozona czujno$¢ na wszystkie
mozliwe oznaki wyjscia Innego poza swoj $wiat. Ale takze drugi moze pozosta-
wi¢ go w jego wlasnym $wiecie, uznajac z goéry za niemozliwe przebicie
skorupy tego $wiata. Wowczas on sam od Innego jako Obcego-Nieobecnego si¢
oddala.

To, ze Inny jako Obcy-Nieobecny mnie nie obchodzi, odstania takze i inna
relacje do Niego. Poniewaz jestes nieobecny w moim §wiecie, w moim do§wiad-
czeniu i nie mozesz wejs¢ do mojego swiata i do mojego doswiadczenia — nie

4 Poniewaz interesuje nas symbolika Innego w spotkaniu z nim, analizujemy tylko takie jego
ujgcia, ktore nie wskazuja na inno$¢ wynikajaca z réznicy przestrzennej — fizycznej.

1> Gdyby spojrze¢ z perspektywy Sartre’a, to mozna w tym miejscu powiedzie¢, ze wyrzu-
cam Obcego poza obrgb mojego doswiadczenia, poniewaz — zaktadam — jest niemozliwe, aby byt
obecny w moim do$wiadczeniu. Jako egzystencja przezywana przezywam ja tylko sam, a Twoje
przezycie mojego doswiadczenia jest tylko pozorem. Jeste§ Innym jako Obcym-Nieobecnym,
poniewaz nie widzg i nie czuj¢ Ciebie w swoim przezyciu (przezywaniu) doswiadczenia (siebie).
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ma Ci¢ w nich — nie mam nad Toba wtadzy. Ostabiasz moje stanowienie
o Tobie, a w zasadzie uniemozliwiasz je wiasnie dlatego, Ze jeste$ Nieobecny'®.

Jakie sa konsekwencje w relacji pedagog—wychowanek przy odczycie nega-
tywnego aspektu inno$ci wychowanka? Ze wzgledu na niewspotmiernosc
doswiadczen, pedagog odseparowuje wychowanka jako Innego Obcego-Nie-
obecnego. W tym celu utrzymuje relacje z nim tylko w sferze bycia ,,naprze-
ciw”. Nie widzi wychowanka jako osoby ,,tu i teraz” obecnej, ktora jest godna
tego, aby zwroci¢ na niag uwage. Wychowanek, nie do§wiadczywszy zaintereso-
wania soba pedagoga, sam rowniez zamyka si¢ w swoim $wiecie, uznajac go za
jedyny mozliwy dla siebie samego. Spotykajac si¢ z pedagogiem, spotyka si¢
z jego $wiatem, do ktorego nie moze nawet si¢ zblizy¢é — nie jest do niego
zapraszany. Pedagog bowiem ,,dba” o to, by utrzymaé status quo odmiennos$ci
Swiatow.

Z drugiej strony niedostepno$¢ do wychowanka jako Innego Obcego-Nie-
obecnego implikuje niemozno$é¢ wiadania nim. Swiat, w ktorym zyje wy-
chowanek, jest jego $wiatem i bez wzgledu na to, jak zostanie oceniona jego
warto$ciowosc i dla pedagoga, pozostaje miejscem i czasem zycia wychowanka.
Pedagog moze mie¢ nadzieje, ze ich swiaty skrzyzuja sig, lecz rowniez pozostaje
swiadomos¢, ze tak jak wychowanek jest nieobecny w jego $wiecie, tak i pe-
dagog nie jest obecny w $wiecie wychowanka. Moga sig¢ spotyka¢ na granicach
$wiatow 1 wowczas bycie ,,na pograniczu” uczyni¢ byciem znaczacym i o nie
zabiegaé'’. Wychowanek jest Nieobecny nie dlatego, ze pedagog zamyka swoj
$wiat na niego, lecz dlatego, ze on sam chce pozosta¢ w swoim. Bycie z wycho-
wankiem jako Obcym-Nieobecnym oparte zostaje na prymarnym szacunku dla
jego postanowienia'®.

' Inny jako Obcy-Nieobecny.

' Patrz: par. 1.3.1.2. Wewnetrzny jezyk gry na scenie spotkania w podrozdz. 1.3.1. Gra wy-
powiadania sie na scenie spotkania.

'8 Bycie Innym jako Obcy-Nieobecny moze oznacza¢ bycie samotnym lub nawet osamotnio-
nym. W filozofii, gtéwnie w nurcie egzystencjalnym, podkresla si¢ egzystencjalny wymiar
samotnosci, jako kategorii wyrazajacej istotg bytu ludzkiego — kazdy z nas jest samotny w tym
znaczeniu, ze nikt inny go nie moze zastapi¢ w jego zyciu, a tym bardziej w jego stanowieniu o sobie.
W literaturze pedagogicznej i psychologicznej odnajdujemy réznice i podobienstwa migdzy pojgciem
»samotno$¢” a ,,osamotnienie”. Zestawiajac je ze soba, wskazemy na nastgpujace roznice:

— samotno$¢ jest bardziej stanem fizycznym, a osamotnienie stanem o cechach psychicznych;

— samotno$¢ wystepuje jako stan tworczy, a osamotnienie jest zjawiskiem destrukcyjnym dla
psychiki cztowieka;

— samotnos$¢ jest obiektywna izolacja od spoteczno$ci, a osamotnienie wystgpuje jako su-
biektywne doswiadczenie emocjonalne.

Mozna dokonaé rowniez zestawienia aspektow wspolnych:

—samotno$¢ 1 osamotnienie to stany uczuciowe, ktore niekorzystnie wplywaja na rozwoj
dziecka;

— samotnos$¢ i osamotnienie zaburzaja prawidtowe funkcjonowanie cztowieka w kontaktach
interpersonalnych;
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1.2.2.2. Inny jako Obcy-Nieprzystajacy do mnie

Ty i twoje doswiadczenie siebie, mnie i $wiata jest nie tyle nicobecne dla
mnie, ale jest rozne od mojego. Tu Inny jako Obcy-Nieprzystajacy do mnie
oznacza, ze wystepuje on poza moim — wlasnym obszarem jako zewngtrzne, co
przeciwstawia si¢ wewngetrznemu. To, co jest (W) nim, w przeciwienstwie do
wlasnego, nalezy nie do mnie, lecz do innego. Przeciwienstwo zewngtrz-
ne/wewngtrzne wskazuje przede wszystkim na miejsce obcego, a doktadnie na
przynalezenie do r6znego ode mnie migjsca. Ale jest ono takze specyficznym
miejscem, bo czgsto na styku z moim miejscem w tej samej przestrzeni i czasie,
w tej samej kulturze. Jednak Inny jako Obcy-Nieprzystajacy do mnie i jego
do$wiadczenie siebie w swoim miejscu nie jest moim do$wiadczeniem'®. Nie
tylko nie widz¢ i nie czujg Ciebie w moim do$wiadczeniu, ale nie mogg tez —
z racji r6znicy — wejs¢ w Twoje doswiadczenie. Opuszczenie swojego doswiad-
czenia staje si¢ bowiem bardzo ryzykowne, bo zblizenie si¢ do Ciebie powodo-
watoby zachwianie mna samym. Inny jako Nieprzystajacy do mnie niesie za
soba niebezpieczenstwo stania si¢ sobie obcym. Konfrontacja z jego obcoscia
moze wyrzuci¢ mnie poza ramy rozpoznanej i uporzadkowanej swojskosci.

Inny jako Obcy-Nieprzystajacy do mnie moze zatem wzbudzaé lgk, obawe
przed nieznanym, cho¢ jako$ juz naznaczonym — on jest rozny ode mnie. Relacje
z nim, z racji, ze go po prostu spotykam, oparte sa na ochronie integralnosci
mojego $wiata oraz mojego w nim miejsca. Ochrona ta ma czgsto paradoksalny
charakter, poniewaz sprowadza si¢ do izolowania si¢ od $wiata Innego jako
Obcego-Nieprzystajacego do mnie. Wylaczam go ze swego $wiata, koncentrujac
si¢ na zachowaniu i pielggnowaniu ,,materiatu nie przepuszczajacego” jego §wiat
do mojego. A sa nim chociazby cechy, ktore r6znia mnie od niego. Nie nawiazu-
j€ z nim sojuszu ani nie interweniuj¢ w jego Swiat — pozostajemy u siebie. Staj¢
si¢ obojetny w nieobojgtnosci na siebie samego i zachowanie siebie r6znym od
niego” .

—samotno$¢ i osamotnienie prowadza do niezaspokojenia takich potrzeb, jak bezpieczen-
stwo, przynaleznos¢, akceptacja. Ich niezaspokojenie prowadzi do zaburzen w rozwoju osobowo-
$ci (gtownie u dzieci), braku umiejgtnosci nawiazania poprawnych relacji z otoczeniem, ozigbtosci
uczuciowej, zamknigcia w sobie i zaburzen nerwicowych;

— doswiadczenie tych dwoch stanow w dziecinstwie warunkuje w zyciu dorostym brak
otwartos$ci na ludzi i §wiat zewngtrzny, nieumiejgtnos¢ stworzenia wlasnego swiata wewngtrznego
(por. Gawliczek, 2003; Lopatkowa, 1983, 1992; Szczepanski, 1984).

19 Na przyktad o odczuciu wzajemnej innosci $wiadczyé moze podstawowy fakt z egzysten-
cji spotykajacych sig¢ ludzi. Sytuacja tego, kto jako$ okreslit Innego, na przyktad udzielajacego
Jemu pomocy psychologa, pedagoga, lokuje go poza obrgb sytuacji Innego i odwrotnie — On jest
obcokrajowcem, a ja jako na przykltad psycholog czy pedagog jestem autochtonem, On jest
narkomanem, alkoholikiem, a ja nie, On jest Romem, a ja Polakiem, Ona jest matka wychowujaca
samotnie dziecko, a ja swoje wychowuj¢ wraz z mgzem, On jest bezrobotny, a ja mam pracg itp.

2 por. Kepinski o leku lekarza (psychologa) przed tym co inne tak pisal: ,,To, czego si¢ bo-
imy, staramy si¢ od siebie odsunac¢, od tego odizolowaé, budujemy wysoki mur, by si¢ ochroni¢
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Obco$¢ Innego jako nieprzystawalnego do mnie wskazuje na status prywat-
nosci — jego ,,swojosci”. Tym samym, czyniac z siebie Innego jako Obcego-
-Nieprzystawalnego do Niego, zachowuj¢ wlasna prywatnos¢. Zachowanie pry-
watnos$ci staje si¢ gtowna zasada relacji do Innego. Pojawia si¢ szacunek dla
niego jako roznego ode mnie oraz wynikajaca z niego dbalos¢ o niego. A moge
o nig dbac tylko wowczas, gdy sam cenig sobie wlasna prywatno$¢. Nie przysta-
jesz do mnie, bo jeste$ tylko u siebie, a bycie to ceni¢ sobie, poniewaz chceg
rowniez ja sam by¢ u siebie. Poskromienie jego prywatnosci to przyzwolenie na
to, ze 1 Inny moze poskromi¢ moja. Byloby to wyrazenie zgody na przekrocze-
nie przez Innego i mojej granicy. Natomiast odstaniajac swoj pozytywny wymiar
przede mna, wywoluje mnie do odpowiedzi. Inny jako Obcy-Nieprzystajacy do
mnie wzywa mnie do zobowiazania si¢ wobec Niego i zachowania jego nieprzy-
stawalnos$ci do mnie.

Z jednej strony konsekwencja odczytania wychowanka jako Innego Obce-
go-Nieprzystajacego do pedagoga jest rowniez, jak w poprzednim przypadku,
oddalenie od niego. Pedagog nie angazuje si¢ w bliskie relacje z wychowan-
kiem, a jego sposob bycia charakteryzowac si¢ moze wywyzszeniem i pewno-
$cia co do racji swoich dziatan. Konfrontacja ze soba $wiata wlasnego ze Swia-
tem wychowanka moze zburzy¢ wewnetrzna integralno$¢ pedagoga. Porownujac
dziatania pedagoga do snutej przez niego narracji, powiemy, ze niecheé przed
ponownym jej redagowaniem, zmiana watku (watkow) i konfiguracji tresci,
odstaniajaca réwniez obawg przed stanem nieuporzadkowania nowej narracji,
wynika z obojgtnosci na wychowanka, lecz nieobojgtnosci na samego siebie.
W konsekwencji prowadzi to do dbatosci o zachowanie dotychczasowego
pedagogicznego status quo.

W sferze mozliwych relacji o znaku dodatnim pojawia si¢ natomiast posza-
nowanie w wychowanku jako Innym Obcym-Nieprzystajacym do pedagoga
tego, co rozne od cech charakteru i osobowosci oraz doswiadczenia pedagoga.
Poniewaz doswiadczenie Innego jest tak inne od doswiadczenia pedagoga, ono
samo nie daje si¢ porownac z jego, a zatem przynalezy tylko do wychowanka.
Jego relacje oparte zostaja na odpowiedzialno$ci za osobisty ksztatt doswiadczen
wychowanka, a zatem wykluczone zostaja wszelkie strategie manipulacyjne. Nie
chodzi bowiem o nadanie kierunku i ksztattu i indywidualnemu doswiadczeniu
wychowanka z gory ujetego w jaki$ konkretny obraz*'.

przed niebezpieczenstwem, ktore z zewnatrz czyha. Granica ta jest zawsze wyrazem lgku, poza nig
jest teren nieznany, niepewny, niebezpieczny, a nieraz wrecz wrogi. Lek przed choroba psy-
chiczna, tkwi gleboko w naturze ludzkiej [...]. Jest to Igk przed tym, co jest inne (varius), co nie
miesci si¢ juz w ludzkiej wspdlnocie, lgk przed pod$wiadomos$cia, ktora w samym sobie sig
odczuwa, przed nieprzewidzialnym i niewytlumaczalnym” (tenze, 1986, s. 316-317).

2! Takie ujecie relacji stawia pod znakiem zapytania warto$¢ samej manipulacji jako strategii
w modelu wychowania, ktdrego celem jest migdzy innymi rewalidacja wychowanka.
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1.2.2.3. Inny jako Obcy-Nie(rozpo)znany

Spotykajac Innego, spotykam tego, kto nie tylko do mnie nie przystaje, lecz
1 kogo nie znam. Jesli Ci¢ nie znam, to nie moge Ci¢ posias¢ w tym znaczeniu,
ze nie moge Ciebie umiesci¢ w moim systemie wiedzy. To on bowiem przyczy-
nia si¢ do odczucia pewnosci we wzglednie uporzadkowanym przez wiedze
swiecie. Posias¢ wiedzg o Tobie to znie$¢ obcos¢, ktorej doswiadczam w spot-
kaniu z Toba. Pozna¢ Ciebie to takze doznaé Ciebie takim jakim jestesS — ale
jakim jeste§ dla mnie. Doznanie Ciebie to nabranie przekonania do Ciebie i two-
jej wartosci. Aby moc si¢ przekonac do Ciebie, muszg Cig uprzednio scharakte-
ryzowacé poprzez cechy, ktore Ciebie okreslaja.

Inny jako Obcy-Nie(rozpo)znany to Inny, ktérego obco$¢ checg znies¢. On
jest z géry uznany za wykrywalnego w wyniku cierpliwych badan i obserwacji.
Inny jako Obcy-Nie(rozpo)znany jest tym, kto jest jeszcze niezidentyfikowany.
Jest tym, kogo sig rozroznia sposrod innych i na bazie tego rozroézniania stwier-
dza sig, kto jest kto. Naznacza si¢ go, czyli nadaje si¢ tytul jako obrazowi
przedstawiajacemu si¢ w jaki$ kategoriach.

Chce wiedzie¢, potrafi¢ rozpoznaé, wyjasni¢, na czym polega to, co inne.
I rowniez chce wyrazi¢ to, co inne w stowach, ktore by Innego zawarty™.
Okreslam zatem Innego w dostepnych dla siebie réznych kategoriach pojgcio-
wych by poradzi¢ sobie z wlasng bezradnoscia. W ich ramach Inny staje si¢ dla
mnie znanym. Jak powie Gadamer, ta pretensja do rozumienia drugiej osoby, jej
bycia i pogladow powoduje, ze wyprzedzamy wszystko, co on méwi lub ma do
powiedzenia. W konsekwencji rozumiejac go jakos, jednoczesnie nie rozumie-
my, poniewaz

nie pozwalamy w rzeczywisto$ci na to, by jego stowa do nas dotarty. To sposdb, by nie dac¢ sobie
nic powiedzie¢ (Gadamer, 2002, s. 33)%.

Ale mimo naznaczenia Inny moze pozostawa¢ dla naznaczajacego kims, kto
do niego nie przystaje. Inny zachowuje obcos¢ — poznatem Cig i (tym samym)
nazwatem, ale wiedza, ktora posiadiem, cho¢ porzadkuje moje widzenie Ciebie
i moj stosunek do Ciebie, jest wiedza odgradzajaca mnie od Ciebie.

22 Gadamer powie: ,,iz nasze stowa nie odzwierciedlaja rzeczywistosci, ale ujawniaja nasz
stosunek do niej i pozwalaja jej przemowié (tenze, 1993Db, s. 424).

2 Lévinas zauwaza, ze w procesie poznawania Innego, poznajacy jest cztowiekiem wolnym
i jako czujacy si¢ wolnym nie odnajduje w Nim nic, co jako innos¢ mogloby go ograniczac (tenze,
1998, s. 30). Poznajac Innego pozbawiamy go inno$ci woéwczas, gdy ujmujemy go za po-
$rednictwem ,,trzeciego terminu”, ktory przyjmuje charakter neutralny i jest terminem mys$lenia
pojeciowego lub wrazenia. Ujmowaé Innego w takim terminie to ,,amortyzowac szok spotkania
Toz-Samego z Innym” (tenze, 1998, s. 30).
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Lévinas uwaza, ze stowa, ktore wypowiadamy w obliczu tego, co inne,
w obliczu Innego, ktorego nie rozpoznajemy, lecz ktérego chcemy ,,0swoic”,
pozwalaja odzyska¢ i zachowa¢ dystans wobec niego (tenze, 2000, s. 153).
Tworzac obrazy, opisujg, wyjasniam i przewiduj¢ jego zachowania, mysli,
odczucia. Stwarzam wowczas ,,model rzeczywistosci”’, jaka jest Inny, a tym
samym oswajam go i mam moznos$¢ posiadania go w tym sensie, jak posiada si¢
przedmiot poznania®*. Moja wiedza o nim jest wiedza zamknigta i jako taka staje
si¢ dla mnie instrumentem, za posrednictwem ktérego opanowuj¢ nieznajomosc
Innego®. Zamykam inno$¢ Innego w stowach, ktore sa dla nas samych schro-
nieniem, miejscem, do ktorego zawsze moge zbiec, gdy zagraza to, co inne.
Lévinas powie:

blizni traci swa blisko$¢, staje si¢ tylko echem i mozna go zadowoli¢ pustymi stowami (tenze,
2000, s. 153).

,Puste stowa” to pozory panowania nad tym, o czym potrafi¢ mowic. Za
pomoca stow projektuje to, co juz innoscia nieoswojona nie jest. Potrafi¢ o niej
moéwi¢ w dostepnych dla mnie stowach. W perspektywie tych stow potrafig ja
rozumie¢. Totez dla Lévinasa takie poznanie Innego utozsamiane jest z przemo-
ca. Znosi ono inno$¢ Innego, zagarniajac ja ku sobie jako co$ znajomego™.

Inny jako Obcy-Nie(rozpo)znany to ten, o ktorym nie tylko nic nie wiem,
ale tez nie wiem, kim on jest dla mnie. Posiag§¢ wyobrazenie i wiadomosci
okims, to 1 oceni¢ kogos$. Inny jako Obcy-Nie(rozpo)znany jest dla mnie
niewiadoma rozumiang jako jakas wielko§¢ wystgpujaca w Swiecie, ktorej
warto§¢ nalezy znalezé przez rozwiazanie problemu Twojej innosci. Jako
niewiadoma Inny nie tyle intryguje, ile z zalozenia pozostaje nie do odgadnigcia.
Nie podejmuje¢ wysitku ani zblizenia si¢ do Ciebie, ani rozszyfrowania Cig. Nie
jestes dla mnie ani obiektem ciekawym, ani obiektem godnym mojej uwagi.
A takze ja sam nie mam interesu w tym, aby zblizy¢ si¢ do Ciebie i poznac
Cig. Pozostajesz poza sfera mojej intencjonalnosci. Innego jako Obcego-
-Nie(rozpo)znanego odgradzam od siebie rowniez wowczas, gdy zaktadam, ze ja

 Jak pisat Marcel: ,,Charakteryzowa¢ znaczy w pewien sposob posiadaé, sadzié, ze si¢ po-
siada to, co si¢ posias¢ nie da. Znaczy to stworzy¢ maly abstrakcyjny wizerunek, model rzeczywi-
stosci, ktora tylko najbardziej zewngtrznie ulega takiemu niepowaznemu i falszywemu upozoro-
waniu, i ulega mu w tej tylko mierze, w jakiej odcinamy sig od tej rzeczywistosci” (tenze, 1986,
s. 146).

% Jak trafnie zauwaza Scheler, nie docieramy wowczas do rdzenia bycia Innego, jego osoba
wymyka si¢ poznawaniu uprzedmiatawiajacym go (tenze, 1986, s. 258-259). Wedlug niego osoba
jest niepoznang istota, ona moze by¢ mi dana jedynie wowczas, gdy wraz z nig wspotdokonujg jej
aktow. Natomiast tam, gdzie Innego uprzedmiatawiam, tam pozostaje po osobie tylko jej ,,ostona”.

26 Zmierza ono bowiem do jednosci, ,.to jest do odstoniecia wewnatrz wielosci bytow ro-
zumnego systemu, w ktorym te byty sa tylko przedmiotami i ktéry nadaje im ich bycie” (tenze,
1998, s. 364).
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sam nie jestem w stanie go poznac. Jest dla mnie zbyt skomplikowanym bytem
do ogarnigcia, a kazda podjeta proba okreslenia go wykracza poza moje mozli-
wosci interpretacyjne. Nie posiadam takiej wiedzy, by moc go poznac. Jego
inno$¢ wynikajaca z nie(rozpo)znania go powoduje, Ze ja sam wyznaczam
granice, a czyni¢ to, by moc w ich obrebie czué si¢ bezpiecznie ze swoja nie-
wiedza.

Obco$¢ Innego zostaje zachowana réwniez wtedy, kiedy spotykajac go, nie
jestem w stanie go (roz)poznaé, bo kazde nabyte kategorie pojeciowe, znane
i okreslajace innych i pozwalajace stworzy¢ jaki§ o nich obraz, nie przystaja do
napotkanej jego inno$ci. Poniewaz nie mogg odpowiedzie¢ na pytanie: kim
jestes, odwotujac si¢ do wlasnej wiedzy i wyobrazen o czlowieku, pozostajesz
dla mnie Obcy jako ten, ktorego granic nie moge przekroczy¢. Mozesz mnie
intrygowac swoja innoscia i dopoki nie odnajde przystajacych do ciebie okreslen
pozostaniesz dla mnie Innym-Obcym Nie(rozpo)znanym. Kiedy Cig poznam,
Twoja obcos¢ dla mnie albo bedzie spotggowana, albo zniesiona, albo obojgtna
dla mnie.

Inny jako Obcy-Nie(rozpo)znany to rowniez ten, w ktérym nie rozpoznaje
kogo$ znajomego, nie wyrdzniam go sposrdd innych za posrednictwem pewnych
podobienstw do mnie. Nie tylko odrozniaja nas nasze doswiadczenia, ale takze
Sposob patrzenia na §wiat i jego interpretacje. Nie ma w nim tego, co jest bliskie,
z czym moge si¢ zgodzi¢, na co i ja przystaje. Jesli nie jestes znajomym, czyli ja
nie znam Ciebie jako kogo$ mnie bliskiego, to twoja inno$¢ moze mnie zarowno
intrygowac, ale i pozostawaé poza moja uwaga. Nie odnajdujac w Tobie czego$
znanego, oddalam si¢ od Ciebie — pozostaje w granicach ,,swojosci”.

Spotykajac Innego, wychodze od tego, co wlasne, wchodzac z nim w obszar
wspolnego doswiadczenia, staram sig utrzymac to, co jest wiasnie wspolne. Inny
jako Obcy nie przychodzi tutaj z zewnatrz, lecz juz jest. To pozytywne rozpo-
znanie, ktore ma mi Innego-Obcego przyblizy¢, tak bym nie obawial si¢ go. Nie
chcg Obcego-Nie(rozpo)znanego oswoié, lecz pozytywnie znie$¢ jego obcose,
by moc si¢ zblizy¢ do niego i by on mogt zblizy¢ si¢ do mnie. Jeste$ nieznany
1 nierozpoznany, ale Twoja inno$¢ moze by¢ przeze mnie (z)rozumiana. Ta
pozytywna intencja moich dzialan (w tym i myslenia o Tobie) skierowana na
Ciebie, czyni z Twej obcosci warunek nienaruszalnosci Twoich granic. Cheg Cig
rozumie¢ nie po to, by Toba witada¢, by umiesci¢ Cig w jakim$ porzadku, by
sobie Ciebie oswoié, ale po to, by z Toba by¢. Ty — Inny jako Obcy-
-Nie(rozpo)znany — potwierdzasz granice mojej wiedzy o Tobie. Sam soba
moéwisz, ze jest ona ograniczona. Dlaczego? Czasowos$¢ istnienia jakiego$
okreslenia Ciebie jako Innego wynika z dynamiki Twojego istnienia w réznych
sytuacjach. Ty sam zmieniasz si¢ na przyktad pod wptywem zmiany miejsca
zamieszkania, nowych doswiadczen zyciowych. Kiedy Ci¢ spotykam, choc
wiem, ze jeste$ to Ty, a nie kto$ inny, to jednak objawiasz mi si¢ tez inaczej. To
inaczej] ma wiele znaczen — od ,jestes ten sam, cho¢ kiedy$ inaczej o tym



79

myslatem” przez ,,jeste$ niby ten sam, a jednak inny” po ,,jeste§ nie do pozna-
nia”. Woéwczas moj obraz Ciebie jako Innego juz nie przystaje do Ciebie.
Pojawia si¢ paradoksalna sytuacja — Inny przedstawia si¢ jako zarazem Znany
i Nieznany. Obco$¢ Innego zostaje zachowana przez to, ze wiedza o nim jest dla
mnie samego niepetna — wymyka mi si¢ z mojej siatki poje¢ cztowieka®’.

Jakie sa konsekwencje w relacji pedagog — wychowanek jako Obcy-
-Nie(roz)poznany z odczytania jego symboliki w negatywnym aspekcie? Przy-
wiazanie do wiedzy o tym, jak dziatla¢ wobec wychowankdéw, a jej zachwia-
nie lub nawet brak w spotkaniu z tym oto wychowankiem jako Obcym-
-Nie(rozpo)znanym rodzi w pedagogu watpienie i niepewno$¢ co do kierunku
wlasnych dziatan. Pedagog juz nie tyle oddala si¢ od wychowanka, ile chcac
w sobie znie$¢ jego obco$¢, umieszcza wychowanka w znanych sobie teoriach.
Jest wowczas z nim jako naznaczonym — rozpoznanym i w granicach dostepne;j
wiedzy wyjasnionym. Jego postawa wobec wychowanka-Innego jest postawa
naukowo-badawcza, w obrebie ktorej napotkany Inny-Nie(rozpo)znany, podob-
nie jak i Nieprzystajacy do niego — traktowany jest jako obiekt wnikliwej
obserwacji. Nie ma miejsca na wspotbycie we wspdlnej przestrzeni i czasie, jest
egzystowanie obok siebie catkowicie odrgbnych istot. Wychowanek-Inny juz
(roz)poznany zostaje wlaczony do modelu jakiej$s rzeczywistosci wychowania,
w ktorej i pedagog potrafi si¢ umiesci¢ i ktora rozporzadza jako rzeczywistoscia
znana i dajaca sig przewidywac’zg.

Jako Nie(roz)poznany wychowanek réwniez zostaje oddalony (oddalany)
od pedagoga, poniewaz ten przyjat w swych dzialaniach wstgpne zalozenie
0 niemoznosci jego poznania w granicach dostgpnej mu wiedzy lub nie zobaczyt
w nim cech, ktore sa jako§ mu znajome, a tych ktérych nie zna — nie potrafi roz-
poznaé. Nie wiedzac, kim jest wychowanek, w jakie dostgpne obrazy bycia

%7 Inny jako Obcy-Nie(rozpo)znany, nie mieszczacy si¢ w jaki$ kanonach wiedzy, potwierdza
mi, ze i ona sama charakteryzuje si¢ ograniczono$cia i umowno$cia. Pewnos$¢ i jedyno$¢ moje;j
wiedzy o Tobie i moje Ciebie rozumienie stawiam zawsze pod znakiem zapytania. Twoja Obcos¢
poprzez nie(rozpo)znanie nie usypia mojej czujnosci wobec Ciebie. Jesli jestes, to bedac dla mnie
Obcym-Nie(rozpo)znanym pozostajesz stale w polu mojego pozytywnego zaintrygowania i zain-
teresowania Toba. I tak, jak pisal Lévinas, dialog z Innym wyrasta z ,,nie-obojgtnosci ja na ty”,
ktoéra ,,moze si¢ wprawdzie zdegenerowac i sta¢ si¢ nienawiscia, ale ktora jest szansa na to, co
nalezy — moze z zachowaniem ostroznosci — nazywaé mitoscia i podobienstwem mitosci” (tenze,
[w:] Baran (red.), 1991, s. 229).

28 Jako przyktady modeli wychowania mozemy poda¢ za Callo trzy, ktorych gtownym kryte-
rium wyodrgbniania jest ujecie wychowania jako programu pomocy. Odstania si¢ wowczas idea
wychowania jako dziatania intencjonalnego ukierunkowanego na ,,pomoc w asymilacji kulturo-
wej”, ,,pomoc w emancypacji” i ,,pomoc w ksztattowaniu tozsamosci”. W kazdym z tych modeli
mozemy réwniez odnalez¢ dwie racjonalnosci — adaptacyjna i emancypacyjna, ktorych rzecznicz-
kami sa mieszczace sig w ich ramach teorie wychowania (Callo, [w:] Sliwerski (red.), 2006,
s. 299-347). Inny przyktad modeli wychowania reprezentuja cztery jego ujgcia zaproponowane
przez Kunowskiego — wychowanie jako ,,wytwor”, ,,rozwoj biosu”, ,,wplyw sytuacji spotecznych
ethosu” i jako ,,urabianie przez oddziatywanie agosu” (tenze, 1993, s. 164-260).
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wychowankiem mozna go zamknaé, pedagog traci orientacje we wilasnym
kierunku dziatania. Obawa przed wytraceniem z pewnych utartych i sprawdzo-
nych schematéw dzialania powoduje, ze wychowanek jako Obcy-Nie(rozpo)-
znany staje si¢ jednym z wielu egzemplarzy rozpoznanych ,,typéw” wychowan-
koéw. Jego indywidualno$é jest poza zasiggiem oddziatywan pedagoga, poniewaz
nie jest on wywolany przez niego po imieniu®. Pedagog partycypuje wowczas
w ksztaltowaniu si¢ nie jego wtasnej tozsamosci, lecz w najlepszym wypadku
tozsamosci zbiorowej wychowankow-A, odrézniajacych si¢ od wychowan-
kéw-B. Jego dziatania ukierunkowane sa na realizacje wizji wychowania jako
takiego, w ktorej juz nie tyle wazna okazuje si¢ rozpoznawalno$¢ wychowan-
kow, ile utrzymanie ich nierozpoznawalnosci.

Natomiast konsekwencja odczytu pozytywnych aspektow innosci wycho-
wanka jako Obcego-Nie(roz)poznanego jest ulokowanie go poza zasiggiem
mozliwej wiedzy o roz-poznaniu czlowieka w ogodle. Towarzyszy temu zatoze-
nie, iz jest on bytem dziejacym si¢ i kazda wiedza o nim jest wiedza tymczasowa
i zawsze niepelna. Pedagog w stosunku do tak ujmowanego wychowanka jako
Nie(rozpo)znanego trzyma na wodzy ch¢é posiadania o nim wiedzy. Wychowa-
nek jako Nie(rozpo)znany moze go woOwczas pozytywnie intrygowaé, a on sam
bedac otwartym na nierozpoznanie, dopuszcza mozliwos¢ pojawienia sig
nowych zdarzen w obszarze ich wspolnego spotkania ze soba. Poza tym jego
intencjom towarzyszy wlasnie zachowanie nie(roz)poznania, bo to odczytuje
jako posta¢ wiadzy nad wychowankiem. Chce natomiast go (z)rozumie¢, ktore
(z)rozumienie zawsze jest juz otwarte na siebie samo, czyli na inne mozliwe.
Inno$¢ wychowanka i jej nie(roz)poznawalno$¢ otwiera pedagoga na dynamike
relacji z nim, ktéra zasadza si¢ wlasnie na utrzymaniu nie(roz)poznawalnosci
jako pozytywnej determinanty owego dynamizmu.

1.2.2.4. Inny jako Obcy-Nieprzyjaciel

Inny jako Obcy-Nieprzyjaciel to dla mnie ten, ktorego mysli, uczucia, za-
miary i kroki dziatania zaktadam lub/i odbieram jako niezyczliwe i nieprzychyl-
ne mnie. To Ty chcesz wkras¢ si¢ w moje granice, zagrazasz zatem mojej

? O znaczeniu imienia w tworzeniu si¢ tozsamosci z perspektywy psychologicznej pisze
migdzy innymi Sikora (tenze, [w:] Galdowa (red.), 2000, s. 185-197). Problematyka ta jest
réwniez obecna w rozwazaniach Tischnera o przestrzeni obcowania z drugim cztowiekiem. Pisze
on: ,,Czujemy si¢ dotknigci, gdy kto$ naduzywa naszego imienia. Mowimy do siebie po imieniu
dopiero wtedy, gdy nasza znajomo$¢ osiagneta pewien stopien zazytosci. [...] Imi¢ wydobywa na
jaw obecno$¢ indywidualnej wartosci ludzkiej i — bedac jakim$ poczatkiem wtajemniczenia —
dokonuje tego, iz otwiera przed czlowiekiem szczegdélny horyzont sensu, w ramach ktorego
rozwijaé si¢ moze dalsze poznawcze obcowanie czlowicka z cztowiekiem [...] Ow otwierany
przez imig (lub jego substytut) horyzont sensu nazwiemy tutaj horyzontem imiennym sensu”
(tenze, 2006, s. 316-317).
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,SWojosci”, bez wzgledu na to, jaka ona jest i czy ja sam potrafi¢ ja okreslic.
Jestes moim napastnikiem. Waldenfels pisze:

gdy tylko obce przenika w arkana wolnosci i rozumu, podnosi si¢ alarm chaosu. Wolno$¢ i rozum
siggaja po bron. Gdyby byly niezdolne do obrony, to musiatyby zrezygnowac z samych siebie.
Obco$¢ przemienia si¢ we wrogos$é, tym bardziej nieprzejednang, im bardziej kazda ze stron
przeswiadczona jest o swojej racji. Maja si¢ na bacznosci, zamykaja si¢ w sobie (tenze, 2009, s. 3).

Zamykanie si¢ moze przybra¢ dwojaka postac. Nieprzyjaciela moge zmusié
do ucieczki, odeprzec, pokonac, ale i zada¢ mu straty. Celowo ingerowac w jego
prywatnos$¢, niszczy¢ ja tak, by odebra¢ jej site. Wchodzac z nim na stope
wojenna, wyrzucam go poza moje granice. W ten sposob walczg o ich zachowa-
nie. Inny jako Obcy-Nieprzyjaciel wzbudza we mnie wrogos¢, ktora zatozyltem
i/lub ktorej doznaj¢ od niego. Bedac dla siebie nawzajem wrogami, nie tyle juz
stoimy na strazy wilasnych granic, ale nawzajem je przekraczamy. Zawtadnaé
nim, by go obezwladni¢ i uczyni¢ swojskim.

Z drugiej strony Innego jako Obcego-Nieprzyjaciela mogg unikaé. Utrzy-
muje go z dala ode mnie chociazby w ten sposob, ze stawiam opor przewazaja-
cym sitom wroga, lecz nie atakuj¢. To nie ucieczka, lecz taktyka obchodzenia si¢
z nim, ktora nie godzi w jego godnos¢ ani w moje poczucie godnosci osobiste;.
Nie dopuszczam Cig do siebie i w ten sposdb zamykam si¢ przed Toba, by siebie
ochroni¢. Nie walczg z Toba, ale tez si¢ Tobie nie poddaje.

Ale Innemu jako Obcemu-Nieprzyjacielowi moge takze si¢ poddaé. Jego
sita lub jego bezradno$¢ w dziataniu mnie obezwtadnia. Pozwalam mu wejs¢
w obregb moich granic i wtada¢ mna. Woéwczas sam ulegam jego przemocy.
Moje granice przestaja mnie okresla¢, a wewnatrz siebie juz nie mieszkam ja
sam. Ten chaos wewngtrzny, ktory mnie czeka, obezwladnia mnie. Jestem
wobec Innego-Obcego-Nieprzyjaciela bezsilny. Paralizuje moje o sobie stano-
wienie. Poddaje wowczas w watpliwo$¢ mnie samego jako ,,swo0jos¢”. Bez
wzgledu na tok myslenia i uczué, ktéore temu moga towarzyszy¢, Inny i jego
obco$é poteguje obcosé mnie samego wobec siebie™.

Inny jako Obcy-Nieprzyjaciel jawi si¢ takze jako przeciwnik w tym znacze-
niu, ze wystepuje on przeciwko mnie, sprzeciwia si¢ mnie, nie zgadzajac si¢ na
to, kim ja jestem lub jak jestem w stosunku do niego. Inny jako Obcy-Nie-
przyjaciel to rowniez ten, ktory, bedac moim przeciwnikiem, wspotzawodniczy
ze mna. Jest moim konkurentem w grze, ktora wspolnie toczymy. Jako swojego
Nieprzyjaciela w grze szanuj¢ za jego innos¢ i sposdb prowadzenia gry. Nie tyle
on jest godnym mnie przeciwnikiem, ile obaj jestesmy godnymi siebie przeciw-

3 Juz samo pojawienie si¢ takiej wizji powoduje, ze Innego jako Obcego-Nieprzyjaciela
mogg wyrzuca¢ poza wlasne granice, zachowujac si¢ asekuracyjnie, a nawet wrogo. Ale mogg
takze podda¢ sig¢ jemu z wlasnej woli, nie majac sil na konfrontacje z Nim lub nie uznajac jej za
warto$ciowa.
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nikami. Zachowujac granice prywatnosci, czyli bedac dla siebie obcymi, po-
zostajemy jako przeciwnicy jednocze$nie partnerami w grze. Zniesienie obcosci
Innego oznaczatoby pozbawienie siebie samego partnera w grze’'. Jest on ,,0d-
wrotnym” mnie jako gracza.

Odczytanie symboliki inno$ci wychowanka w kategorii jego samego jako
Obcego-Nieprzyjaciela, ktory swoimi rzeczywistymi, jak i wyobrazonymi dzia-
laniami moze zagraza¢ pedagogowi, uruchamia postawe nie tylko asekuracyjna,
ale wrecz wroga. Intencji ostabienia lub zawladnigcia sfera prywatna wycho-
wanka jako Obcego-Nieprzyjaciela towarzysza dziatania charakterystyczne dla
ujmowania go jako Nie(rozpo)znanego, w wyniku ktorych przekracza pedagog
granice jego prywatnosci. Z drugiej strony, obawa przed wtargnigciem wycho-
wanka w sfer¢ prywatnosci pedagoga czyni go bezradnym w dziataniu. Bezrad-
no$¢ prowokuje ucieczke przed konfrontacja z wychowankiem jako Obcym-
-Nieprzyjacielem, co w konsekwencji sprowadza si¢ do strategii stosowania
unikoéw 1 wyrazania obojgtnosci w stosunku do tego, co sig dzieje w obszarze ich
spotkania ze soba™”.

Odczytanie wychowanka jako Obcego-Nieprzyjaciela w jego aspektach po-
zytywnych uruchamia dziatania majace na celu ochrong swojej prywatnosci, ale
bez naruszenia jego godnos$ci jako osoby. To dzialania o charakterze asertyw-
nym. Sa to rowniez dziatania, ktére — przyjmujac perspektywe Nieprzyjaciela
jako Przeciwnika w grze — odstaniaja strategi¢ gry, jaka prowadzi pedagog
z wychowankiem. Jako wlasnie gra opiera sig na partnerstwie i respektowaniu
zasad, ale rowniez i na swobodzie ich wspolnej interpretacji. Pedagog wprowa-
dza do gry zaréwno siebie samego, jak i rownoprawnego z nim wychowanka
jako Przeciwnika.

1.2.2.5. Inny jako Obcy-Wyjatkowy

Inny jako Obcy-Wyjatkowy jest tym, kto jest jak gdyby szczegbélnego ro-
dzaju — jest odmienny, osobliwy, nietypowy. Odroznia si¢ ode mnie i innych pod
wzgledem takich cech, ktérych nie odnajduje w sobie lub ktore cenie w szcze-
golny sposob. Tym wyjatkiem moze by¢ ten, kto ma szczegdlny talent lub w taki
sposob dziata, dzigki czemu wyrdznia si¢ na tle pospolitego, a nawet niecieka-
wego otoczenia. Obcy wylania si¢ na obrzezach mojego porzadku i staje sig
czym$ jak gdyby nad-zwyczajnym. Nie jestem przez niego przyciagany, to ja
podazam za nim jako Wyjatkiem mimo tego, ze sam go wykluczyltem z wlasne-
go porzadku. Inny jako Obcy-Wyjatek zostaje wywyzszony. Wowczas ponizam

3! Patrz: par. 1.3.1.1. Pozycyjnosé i wzajemna gra w rozdz. 1.3. Spotkanie z wychowankiem
Jjako czaso-przestrzen tozsamosci narracyjnej pedagoga.
32 Patrz: par. 1.3.2.2. Od maskowania jako ochrony do maskowania jako kryjowki.
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samego siebie, az do ptaszczenia si¢ przed nim i zatracenia si¢ w nim. Spotkanie
z Innym jako Obcym-Wyjatkiem poprzedzone zostaje bowiem wyobrazeniem
wlasnego wyobcowania, wtasnej bezradnos$ci, wlasnej miernosci, braku kompe-
tencji i zdolnosci. To ja czynig sig Obcym, ale i jego obcos¢ — na zasadzie
nieprzylegania mnie do niego — zostaje podwojona™.

Inny jako Obcy-Wyjatkowy moze takze pobudzaé do wiasnych dziatan, kto-
rych do tej pory nie podejmowalem. Jest dla mnie inspiracja i przyktadem tego,
Ze mozna co$ jeszcze i inaczej. Dodaje odwagi do tworzenia, ale zarazem przez
owa wyjatkowo$¢ paralizuje mnie w tym sensie, ze nie moge si¢ z nim mierzyc.
Jako mistrz pozostaje w swoich granicach, ktorych przekroczy¢ ja nie jestem
w stanie. Ale z drugiej strony Inny jako Obcy-Wyjatkowy w swym mistrzostwie
wyzwala we mnie pokus¢ bycia lepszym od niego. Nie chodzi juz tylko
o sprawdzenie si¢ w swoim dziataniu, lecz o przebicie wyjatkowosci mistrza. Ja
nie chcg mu doréwnad, ja chee by¢ kims$ jeszcze wigkszym i lepszym od niego.
Jego obcos$¢ zostaje wystawiona na przetarg, lecz tym, kto do niego przystgpuje,
jestem ja sam.

Inny jako Obcy-Wyjatkowy w swej niezwyklosci zadziwia mnie réwniez
w tym sensie, ze ta niezwyklo$¢ jest dla mnie niezrozumiata i ekscentryczna.
Jego sposob bycia nie przystaje do powszechnikéw myslenia, odczuwania czy
zachowywania sig, ktorym ja sam holduje. Moze nawet jest on S$mieszny
i cudaczny, tym bardziej nie przystoi mi z nim wchodzi¢ w jakiekolwiek relacje.
Cho¢ wprawia mnie w zdumienie, to jednak to, co ono wywoluje, lekcewaze.
Oddalam go od siebie i zamykam go w jego tak ocenionej przeze mnie wyjat-
kowosci. Zdumienie jego innoscia powoduje, ze sam si¢ okre$lam jako inny
w stosunku do niego. Ja siebie nie zaskakuje, ja nie jestem dla siebie niezrozu-
mialy i nie jestem ekscentrykiem, a tym bardziej nie jestem dla siebie §mieszny
i cudaczny. W ten sposob okre§lam swoje granice, w obrebie ktorych nie ma
miejsca na to, co w nim mnie zadziwia.

Odczytujac wychowanka jako Wyjatkowego wsrdd innych wychowankow,
pedagog ulega kolorytowi, w jakim jawi mu si¢ wychowanek, nie zauwazajac

33 7 perspektywy spotkania z Innym z innej kultury to, co kulturowo bliskie, jawi¢ si¢ moze
jako dziwaczne i przypadkowe, a to, co kulturowo odlegte, jako logiczne i jasne. Wdajemy sig
w gre przyciagania i oddalania. Nasze formy zycia staja si¢ obcymi obyczajami obcych dla nas
ludzi. Dochodzi nawet do podwazania az po odrzucenie swojej jedyno$ci i wyjatkowosci wlasnie
poprzez skonfrontowanie jej z bardziej wyjatkowym i efektywnym Innym-Obcym. Jak moéwi
Geertz w konteks$cie omawiania obecnosci Benedict jako antropologa w jej wlasnych dzietach:
,Nie-my zbija z tropu My” (Geertz, 2000, s. 147). Inny jako Obcy-Wyjatkowy staje si¢ zwiercia-
dlem naszej obcosci, w ktorym si¢ przegladamy i konstatujemy: nie jeste$my wyjatkowi, to ten
Inny jest wyjatkowy. Konfrontacja z Innym Obcym-Wyjatkowym odstania nasza jatowosc,
blado$¢, utomnos¢ kulturowa. Wowczas jedna z mozliwych reakcji jest bezgraniczne uwielbienie
tego, co cho¢ obce dla mnie, jest wyjatkowe i jako bardziej warto§ciowe od tego, co jest w moim
wlasnym obszarze, przyciaga mnie do siebie. Przekraczam wtasne kulturowe granice, a w zasadzie
sam wykluczam si¢ z nich poddajac krytyce to, co miesci si¢ w ich obrgbie.
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kolorytu innych wychowankow. Jako wyr6znionego przez siebie samego, hotubi
go. Jest blisko niego, ale niezbyt blisko albo wycofuje si¢ w sfere cienia, z oba-
wy przed nieporadzeniem sobie z jego wyjatkowoscia. Odczytanie w wycho-
wanku jego innosci jako wyjatkowosci, w obliczu ktorej wyjatkowosé pedagoga
zostaje chociazby wystawiona na probg przetrwania, wyzwala w nim tendencj¢
do dziatan, ktore maja juz nie tylko ujawnié¢ jego wiasna wyjatkowos¢, lecz
ukaza¢ ja jako lepsza i oryginalniejsza od wychowanka. Wywyzszenie siebie
samego ma przy¢mic¢ wyjatkowos$¢ wychowanka. Mobilizacja jego kreatywnych
sit ma potwierdza¢ przede wszystkim jego samego i utrzyma¢ w bezpiecznej
odlegtosci potencjat kreatywnosci wychowanka. Pedagog moze rowniez sty-
mulowa¢ kreatywno$¢ wychowanka, na tle ktorej zostaje ujawniona i wzmoc-
niona jego wlasna wyjatkowos¢.

Natomiast odczytanie wyjatkowosci wychowanka jako dziwactwa i ekscen-
tryczno$ci, ktora nie miesci si¢ w kanonie wartoSciowych dziatan pedagoga,
moze implikowa¢ dziatanie ukierunkowane na zniesienie owej wyjatkowosci, jej
poskromienie lub zlekcewazenie.

Z drugiej strony odczytanie wychowanka jako Innego Obcego-Wyjatkowe-
go w jego pozytywnych aspektach moze wyzwoli¢ tendencje wzmacniajaca owa
wyjatkowo$¢ i/lub chronigca ja przed spowszechnieniem. Wobec wyjatku
pedagog chce by¢ rowniez wyjatkowy, ale bez elementéw rywalizacji o pierw-
szenstwo w wyjatkowosci. Podnosi wiarg wychowanka we wilasne mozliwosci
i sitg wlasnego sprawstwa. Nie utrzymuje wychowanka poza granicami wlasnej
wyjatkowosci, lecz sam dba o to, by utrzymaé ja w granicach, ktorych przekro-
czenie oznaczatoby wypehnienie przestrzeni ich wspolnego dos§wiadczenia oso-
bowego jego wyjatkowoscia. Pozostawanie w granicach swojej wyjatkowosci
i dbanie o ich utrzymanie to zrobienie miejsca w ich wspolnej przestrzeni na
wyjatkowo$¢ wychowanka.

1.2.2.6. Inny jako Obcy-Tajemnica

Inny jako Obcy-Tajemnica nie jest konkretem czego$, poniewaz jego istote
jako Tajemnicy okresla to, co ona sama ujawnia i zarazem to, co w sobie ciagle
skrywa. Inny jako Tajemnica wciaz si¢ wymyka drugiemu czlowickowi, gdy
chce w niego wejrze¢ 1 zrozumie¢. W ten sposdéb moze go nieustajaco intrygo-
wacé 1 — jako wtasnie Tajemnica — pociaga¢ ku sobie. Wedtug Marcela tajemnica
bytuje we wlasnej, niesprowadzalnej do jakiejkolwiek rzeczywistosci. Jest
z gruntu niepoznawalna, poniewaz jest dla poznawanego a-konkretna (Marcel,
1985, s. 86). Poniewaz ciagle jest w Tobie obcos¢, ktora mnie przyciaga, to
jestem z Toba i1 zawsze tak jestem, jakbym zarazem byt z Toba nieodkrytym
i niecodgadnionym. Posiadasz w sobie sekret, ktorego ani Ty sam, ani ja nie
jestesmy do konca w stanie ujawnic.
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Z drugiej strony, zaintrygowany jego innoscia, jestem jednoczes$nie do nie-
go przyciagany. Ruch ku niemu wynika ze zrodzonej we mnie sympatii do
jakiej$ swojskosci, ktora w nim dostrzegam. Swojskos¢ w Innym jest z gruntu
paradoksalna, poniewaz oznacza ona to, co odkrywam — naocznie lub/i na
drodze intuicji — najpierw w sobie samym. Ja sam dla siebie jawi¢ si¢ jako ten,
ktory nie jest w stanie okresli¢ si¢ przed samym sobg — a zatem i raz na zawsze
zamkna¢ w jakies pojecie. Sam dla siebie jestem

odporny na wszelka typologig, wszelkie zaszeregowanie rodzajowe, wszelka charakterystyke,
wszelka klasyfikacjg (Lévinas, 1999, s. 73).

Jaspers powie, iz cztowiek jest czym$ wigcej niz o sobie wie i moze wlasnie
to, co jest skrywane przed nim przy jednoczesnie jakies wiedzy o sobie, jest
przyczyna bycia dla siebie samego Obcym-Tajemnica (tenze, 1990, s. 23).
W tym znaczeniu obecnos¢ Innego jako Tajemnicy moze sprawiaé, ze zyskuje
jasno$¢ co do siebie samego.

Obcos¢ drugiego cztowieka nie wzbudza we mnie ani Igku, ani checi zapa-
nowania nad nia — wciaz sobie samemu si¢ wymykam, poniewaz zapanowac nad
soba nie jestem w stanie. Jego Obco$¢ nie jest moja obcoscia, ale odczuwam
z nig emocjonalny zwiazek. Lévinas powie:

JesteSmy Toz-Samym i Innym. Spoéjka ,,i” nie oznacza tu ani taczenia, ani wtadzy jednego
terminu nad drugim (tenze, 1998, s. 26).

Inny jako Obcy-Tajemnica zostaje podniesiony do najwyzszego stopnia do-
skonatos$ci, ktorej nie sposob pojac. Doskonato$¢ — jak pisze Lévinas — wskazuje
jedynie na odlegtos¢, a wszelkie posuwanie w jej strong jest ,,ruchem do innego,
absolutnie innego” (tenze, 1998, s. 29). To relacja z rzeczywistoscia, ktora jest
nieskonczenie odleglta od mojej. Inny jako Tajemnica-Doskonatos¢ ma moc
przyciagania mnie do siebie. Relacja z Innym jako Obcym-Tajemnica nie bedzie
polega¢ na pokonywaniu oddalenia od Innego, lecz na zdazaniu ku Innemu
w pragnieniu, ktore jest ,dazeniem poruszanym przez Upragnione” i jest
przeciwstawne potrzebie, ktora jest ,,brakiem w duszy i pochodzi od podmiotu”
(tenze, 1998, s. 57). To Inny staje si¢ Upragnionym i nie pochodzi On ode mnie.
Inny jako Obcy-Tajemnica znaczy tez wolny. Zatem tylko byty obce wobec
siebie moga by¢ wobec siebie wolne, ktorych zwiazek zasadza si¢ na etyce wy-
wodzacej si¢ na poskromieniu wlasnej spontanicznosci. Jako wiasnie Tajemnica
Inny wciaz pozostaje u siebie.

Inny jako Obcy-Tajemnica moze by¢ potraktowany jako ktos, kto mnie na-
wiedza w ten sposob, ze niepokoi, kusi, przeraza. Poniewaz Tajemnica jest
a-konkretna, ja sam nie jestem w stanie okresli¢, co w nim mnie niepokoi. Inny
jako Obcy-Tajemnica odstania przede mna to, co w nim jedyne, doskonale, ale
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takze — jak by powiedziat Eliade w konteks$cie analizy reakcji na to co niezwykle
— to, co potworne, przerazajace, zdumiewajace (tenze, 2000, s. 31)**. W Innym
jako Obcym-Tajemnicy odkrywa si¢ jakas moc, ktora jest dla mnie niezwykta,
nowa, jedyna, doskonata, ale i dziwna, potworna, przerazajaca. Nie przynalezy
do mojego obeznanego i oswojonego $wiata. Jako przejaw mocy Inny jest dla
mnie przedmiotem czci i obawy. Eliade pisze:

Ten sam Igk, ta sama bojazliwa rezerwa istnicje w obliczu tego wszystkiego, co obce, nie-
zwykte, nowe, gdyz taka zaskakujaca obecno$¢ jest znakiem mocy, ktora, cho¢ wzbudza czes¢,
moze by¢ niebezpieczna (tenze, 2000, s. 31).

Odczucie Igku czy obawy przed Innym jako Obcym-Tajemnica rodzi¢ moze
wycofanie si¢ w bezpieczne dla siebie miejsce — w obszar wlasnych granic.
Z drugiej strony — by w tym miejscu odwota¢ si¢ chociazby do mysli Fromma —
Inny jako Obcy-Tajemnica staje si¢ dla nas irracjonalnym autorytetem (tenze,
1994a). Kiedy obdarowujemy Innego jako Obcego-Tajemnicg autorytetem, on
sam czerpie wlasng moc ze strachu przed nim lub z uwielbienia go. W mniej lub
bardziej $wiadomy sposob uznaj¢ Innego za etycznego prawodawce i czujg si¢
odpowiedzialny przed wlasnym sumieniem za dotrzymanie zobowiazania wobec
Innego. W istocie boje¢ si¢ wlasnych wyrzutéw sumienia i w konsekwencji
odrzucenia przez autorytet za niedopetlnienie moralnych zobowiazan wobec
niego. Dlatego odarcie Innego z jego Tajemnicy, chociazby ujawniajace si¢ pod
postacia krytyki czy buntu wobec niego, wprowadza sumienie w stan dysharmo-
nii. Z drugiej strony stosunek do Innego jako Obcego-Tajemnicy, ujgtego
w kategoriach autorytetu, wynika z potrzeby podziwu i posiadania ideahu.
Woéwcezas obraz Innego jako Obcego-Tajemnicy zabarwiony jest idealizacja.
Z czasem nabywam tez trwale przekonanie o jego idealnym charakterze.
Kontakt z Innym jako Obcym-Tajemnica daje mi poczucie bezpieczenstwa,

3* Por. w kontekscie opisu struktury i morfologii sacrum Eliade tak pisze o kulcie kamieni:
,»hie chodzi tu o kult kamieni i Zze owe kamienie sa czczone o tyle tylko, o ile nie sa juz zwyklymi
kamieniami, lecz hierofantami, a wigc czym$ innym niz zwyklymi »przedmiotami«. Dialektyka
hierofanii zaktada zawsze jaki§ mniej lub bardziej wyrazny wybor, jakieS wyodrebnienie. Jaki§
przedmiot staje si¢ przedmiotem sakralnym o tyle, o ile wciela (tzn. objawia) co$ innego, co$
réznego od siebie. [...] Chcemy tu podkresli¢ fakt, ze hierofania zaklada jaki§ wybor, wyrazne
oddzielenie przedmiotu hierofanicznego od otaczajacej go reszty. [...] Oddzielenie przedmiotu
hierofanicznego jest w kazdym wypadku oddzieleniem przynajmniej od niego samego, poniewaz
przedmiot ten staje si¢ hierofania dopiero wtedy, gdy przestaje by¢ zwyklym przedmiotem
Swieckim i przybiera nowe »wymiary«, wymiary sakralnosci” (tenze, 2000, s. 30-31). Mozna
dokona¢ analogii do ujgcia Innego jako Obcego-Tajemnicy i powiedzie¢, ze Inny staje sig
Tajemnica — czlowiekiem innym niz zwyklty czlowiek — za sprawa naszego wyboru, a raczej za
sprawa naszego wyodrgbnienia go z otaczajacej go reszty. Przestaje by¢ zwyczajnym cztowie-
kiem, poniewaz to my oddzielamy go od zwyklosci i nadajemy mu inny wymiar — sakralny.
Sakralno$¢ za$ to niezwyklos¢ i nadzwyczajnosé — to obecnos¢ czego$ innego niz to, co naturalne
w tym znaczeniu, ze dajace si¢ chociazby racjonalnie wytlumaczy¢.
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pewnosci, jak i poczucie wlasnej integralnosci. Obcos¢ Innego zostaje wowczas
zniesiona poprzez podporzadkowanie si¢ jej.

Obcos¢ jako Tajemnica moze by¢ tez i zarazliwa, bo cho¢ jest wciaz innym
doswiadczeniem lub pomimo bycia jej podporzadkowanym, to do siebie
zarazem pociaga. Zastanawiam sig, jak by¢ Tajemnica dla Innego. Zawlaszcza-
jac niejako warto$¢ obcos$ci dla siebie, staje si¢ Obcym-Tajemnica dla innych.
Odgradzam si¢ od nich — czy to w pozytywnym, czy tez w negatywnym sensie.

Odczytanie wychowanka jako Obcego-Tajemnice w jego negatywnych
aspektach, a co za tym idzie, niemoznos$¢ ujgcia go w znane schematy znaczen,
jest zrodtem zawlaszczajacej postawy pedagoga. Pozna¢ mimo wszystko, a tym
samym ostabi¢ dziatanie tajemniczo$ci wychowanka, to gtowny cel dziatan
pedagoga. Ale ta sama tajemniczo$¢ odstania jego niemoc interpretacyjna.
W konsekwencji pedagog nie podejmuje dzialan ani w kierunku ochrony, ani
zniesienia tajemniczo$ci wychowanka. Jego tajemniczo$¢ przeraza dlatego, ze
on sam nie wie, jak wobec niej si¢ zachowa¢. Tracac pewno$¢ dziatania, chce ja
zarazem utrzymaé. Wybiera wowczas taka strategi¢ dziatania, ktora zostata
sprawdzona jako przynoszaca jemu samemu poczucie bezpieczenstwa i potwier-
dzajaca — w jego mniemaniu — shuszno$¢ podjetych lub niepodjetych dziatan.
Cho¢ wychowanek jako Tajemnica do siebie przyciaga, to jednak przez skrywa-
nie w sobie i tego, co nieznane pedagogowi, bedzie si¢ od niego oddalat. To
oddalenie jest specyficzne, poniewaz dokonuje si¢ ono za sprawa samego
pedagoga — w istocie to on oddala si¢ od wychowanka.

Odczytanie pozytywnych aspektow wychowanka jako Obcego-Tajemnicy
pozwala za$ na zblizenie si¢ do niego pedagoga, natomiast przez jego a-kon-
kretno$¢ — na utrzymywanie si¢ w oddali. W ten sposob ostania jego tajemniczos¢.
Niepoznawalno§¢ wychowanka jako Tajemnicy rodzi dystans wobec niego, po-
legajacy na szanowaniu sfery tak ulotnej i niewyjasnionej, lecz stanowiacej
swoiste centrum jego jako osoby. Poniewaz ujawnianie si¢ Tajemnicy wychowan-
ka poréwnac¢ mozna do wydarzenia, relacje pedagoga z wychowankiem wymagaja
czujno$ci w codziennosci na oznaki owego wydarzenia i na poskromieniu
spontanicznosci, czyli wlasnie na uwaznym czekaniu na wydarzenie™.

Czym jest doswiadczenie, w ktorym pojawia si¢ wychowanek jako Obcy?
A raczej, czego doswiadcza pedagog, kiedy spotyka go jako Obcego? Inny jako
Obcy jest z gruntu tym, z ktorego nie jest w stanie uczyni¢ rzeczy obdarzonej
jakim$ sensem — a jesli go uprzedmiotawia, to on sam — jako witasnie Obcy — nie
swojski, wymyka si¢ takim dzialaniom. Pozostaje Obcy. I cho¢ nie sposob
chcie¢ Obcego, to kiedy go spotyka (rowniez w swoich myslach), wychodzi ku
niemu z dwdch alternatywnych perspektyw: albo przywlaszczenia (przyswoje-
nia), albo wywlaszczenia. Jak powie Waldenfels — ,,wchtonigcia obcego badz

35 Patrz: podrozdz. 1.3.2. Spotkanie jako wartosé in concreto.
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zdania na obce” (tenze, 2009, s. 52). Nie jest to jednak samym pierwotnym
doswiadczeniem Innego jako Obcego. Doswiadczenie Obcego nie zaczyna si¢
ani od dobrej, ani od zlej woli i jego, i tego, kto go spotyka. Oddalenie, nieobec-
no$¢, dystans, samotno$¢, brak miejsca przynaleza do tego doswiadczenia
i $wiadcza o jakims$ jego braku. To za nimi objawia si¢ Inny jako Obcy. Obce
w Innym jest to, co nalezy do innego, w przeciwienstwie do wtasnego. To prze-
ciwienstwo obce — wlasne wskazuje na posiadanie. Wlasne grupuje si¢ wokot
siebie, ktore wystepuje jako takie, ktore jest soba cielesnie, kulturowo, zawodo-
wo, ale 1 ktore jest soba psychologicznie. Jestem tym, kim Ty nie jestes$, a ten
proces ograniczania i pozostawania poza granica konstytuuje przeciwienstwo ja
— Inny Obcy. Obco$¢ wychowanka nie jest dana pedagogowi w tym sensie, ze
go spotyka jako juz co$, ktore dopiero w sferze odczuwania lub mys$lenia
przeksztalca w kogo$. Inny jako Obcy manifestuje si¢ przed pedagogiem
poprzez ugodzenie go swoja obcoscia — tym, ze jest on réozny od niego, zanim
zacznie w ogole pyta¢, kim on jest. Obco$¢, ktora spotyka w wychowanku,
zostawia tym silniejszy w nim $lad, im bardziej zostata naruszona, poruszona,
wzruszona jego wiasno$¢ siebie. Odniesienie do wychowanka jako Obcego
moze by¢ zatem rozumiane:

jako granica wlasnej pojemnosci i jako zakwestionowanie wilasnego. [...] zakwestionowanie
wlasnego okazuje si¢ koniec koncow zakwestionowaniem wlasnego przez wiasne. Czlowiek
pozostaje u siebie. [...] odniesienie do siebie samego zachowuje prymat, nawet jesli dysponowanie
soba napotyka wyrazne granice (Wandelfels, 2009, s. 27-28).

To, co obce w wychowanku, pozostaje poza sfera wlasnosci pedagoga — nie
przynalezy do niego. W tym miejscu ujawnia si¢ pozytywny aspekt ujgcia
wychowanka jako Obcego. Kazda za$ préba zawlaszczania obcoscia wycho-
wanka, podjgta przez pedagoga z powodu checi zniesienia w sobie uczucia
niepokoju i zagrozenia lub z powodu uczynienia jej przewidywalna w dziata-
niach swojskoscia, godzi w nia sama. Dla Lévinasa Inny nie nalezy ,,do tego
samego szeregu, co Ja” (tenze, 1998, s. 26). Poniewaz jest niesprowadzalny do
mnie, nie mam z Innym wspolnego pojecia, poniewaz ,,my” nie jest wielokrot-
noscia ,,ja”. Wychowanek jest Obcy w tym znaczeniu, ze z pedagogiem nie
posiadaja wspolnie tej samej ojczyzny. Wychowanek jako Obcy ciagle wymyka
si¢ wszelkim probom zakwalifikowania go.

Wychowanek jako Obcy poprzez oddalenie od siebie, ktorego dokonuje pe-
dagog, staje si¢ dlan z jednej strony rozbrojony w tym sensie, ze sama mys$l
0 jego obcosci juz nie zagraza status quo rozumieniu siebie pedagoga. Rozbro-
jenie obcosci wychowanka rozciaga si¢ na linii od pozostawania wobec niego
samemu Obcym po jego (roz)poznanie, ktore ma na celu oswojenie jego
obcosci. Z drugiej za$ strony, bedac oddalonym od pedagoga, przyciaga jego
uwage. Pedagog staje si¢ uwazny na sygnaly plynace od wychowanka jako
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Obcego. Obcos¢ wychowanka odstania rowniez niemozno$¢ zawlaszczania nim
jako zawsze tym, ktory nie przynalezy do sfery prywatnosci pedagoga — nie jest
nim. Jest zawsze absolutnie Obcym, pozostajacym poza wszelka mozliwa
charakterystyka.

1.2.3. Symbolika Innego jako Drugiego

,Drugi” to pojecie wskazujace na miejsce w jakim$ porzadku, nastepstwo
po czyms, pozycje. Oznacza¢ moze, ze Inny lokuje si¢ za mng — jest Tym, ktory
jest po mnie lub obok mnie. Ale Drugi to rowniez Ten, ktory jest migdzy mna
a Trzecim i kolejnym. Jest zatem blizej mnie od innych Innych. Ze wzgledu na
lokalizacje, Drugi to roéwniez ten, ktory jest przeciwny mnie, wskazuje na jakas
odwrotna do mojej wlasciwos¢. Ty jeste$ na innej — roznej od mojej — pozycji.
Twoja pozycja moze Cig wywyzszaé, ale tez ze wzgledu na nig Ty jako Drugi
tracisz w moich oczach na znaczeniu. Twoja warto$¢ jako wlasnie Drugiego jest
przeze mnie pomniejszona.

Jesli odwotamy si¢ do znaczenia pojgcia ,,drugi plan” w malarstwie lub ak-
torstwie, odkryjemy, ze chodzi o takie znaczenie Drugiego, ktére méwi nam
o Nim jako o tle nas samych. Inny jest wazny, bo na Jego tle ja mogge ukazac¢ sig,
moge wyodrebni¢ si¢ z cato$ci obrazu lub gry scenicznej. Ty jako Drugi
odgrywasz drugoplanowa rolg, a to oznacza, ze Twoja rola podkresla moja. Ja
jestem glownym bohaterem. Drugi to takze ,,drugi gltos” — melodia oparta na tym
samym podktadzie harmonicznym, towarzyszaca i wspierajaca melodi¢ zasadni-
cza. Inny jako Drugi okazuje si¢ tym, bez ktérego moj swiat bytby niepeiny.
Drugi to bliski mnie, to ten, kto jest taki jak ja, lecz nie jest mna. Podobnie jak ja
$piewa tg sama piesn, lecz innym glosem. Nie odrozniamy si¢ w Spiewie, lecz
odrézniamy si¢ glosami. Jako wazny glos w wySpiewywanej razem melodii
jestes Tym, ktory rodzi wielo$¢ — pomnazasz mnie samego.

Inny jako Drugi wskazuje na to, ze kto$ jest obecny w obszarze, ktory i ja
zamieszkuje — jeste§ w moim domostwie, cho¢ mozesz zajmowac¢ w nim rézne
pozycje, tak jak wobec Ciebie ja zajmujg.

1.2.3.1. Inny jako Drugi-Powszechny

Gadamer zwraca uwagg na pewien rodzaj doswiadczenia Ty, w ktorym po-
szukuje si¢ typowosci w Jego zachowaniu (tenze, 1993b, s. 334). Typowosc
odnosi¢ si¢ bedzie do pewnej serii takich cech zachowania, ktéra jest charakte-
rystyczna dla okreslonych ,,typow” ludzi, ktérych znam i/lub o ktérych wiem, ze
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istnieja’®. Inny jako Drugi-Powszechny to ten, w ktorym poszukuj¢ i odnajduje
cechy charakterystyczne dla wigkszosci osob lub — wedlug mnie — wszystkich
0s6b*’. A moga to by¢ chociazby cechy zachowania zwiazane z przezywaniem
podstawowych emocji, takich jak chociazby rado$¢, smutek, lek. Inny jako
Drugi-Powszechny jest ujednolicony z innymi, ktorzy spelniaja wraz z nim
pewne normy zachowan™. Inny jako Drugi-Powszechny to ten, ktorego poznaje
jako typowego i spelniajacego tez pewne prawidtowosci. M¢j stosunek do Niego
jest taki, jak poznajacego do przedmiotu poznania. Pozna¢ Innego jako Drugie-
go-Powszechnego, to go wyjasni¢ migdzy innymi poprzez porownanie do
innych powszechnych. Poniewaz na tej podstawie buduje moja prywatna teo-
ri¢ o nim, za posrednictwem ktorej moge opisywaé i wyjasnia¢ jego zachowa-
nia, to réwniez moge je 1 przewidywaé. Inni powszechni pomagaja mi go
poznaé, a poznanie to jest potwierdzeniem jego istnienia i innych jako po-
wszechnych.

Na podstawie zdobytej wiedzy o ,,typach” ludzi, wlasnego doswiadczenia
z podobnymi do Ciebie jako Drugim-Powszechnym, z przyjecia zalozenia, ze
jestes poznawalny i dajacy zamkna¢ si¢ w klamry prawidtowosci, roszcze sobie
prawo do rozumienia Ciebie jak gdyby z gory. Jestes dla mnie przejrzysty
i osiagalny jako przedmiot mojego rozumienia. Jednak trzymam si¢ w istocie
z dala od Ciebie. Gadamer nazywa taki stosunek do Innego ,,autorytarng forma
troskliwosci”, uwazajac zarazem, ze jest on charakterystyczny dla ,,stosunku
pedagogicznego” (tenze, 1993b, s. 325). Ulegam wowczas dominacji wlasnych
sadoéw o Tobie i nie daje sobie sposobnosci na dostrzezenie tego, co jawi si¢ jak

% Ze wzgledu na typowo$¢ cech zachowania Inny jako Drugi-Powszechny jest tez czesto
spotykany wsrdd ludzi. I tak jego zachowanie jest typowe dla osob doswiadczajacych biedy
w zyciu, upokorzenia, braku mito$ci w rodzinie, jak i dla 0s6b wywodzacych si¢ z danego kregu
kulturowego zwiazanego migdzy innymi z wyznawana religia, i tak jego zachowanie moze by¢
Jtypowe” dla Swiadkoéw Jehowy czy Muzutmanina. To tylko wybrane przyktady, ale i one moga
$wiadczy¢ o tym, ze Inny jako Drugi-Powszechny, cho¢ rézny ode mnie i innych ludzi, jest tym,
kogo si¢ spotyka i rozpoznaje ze wzgledu na charakterystyczne cechy zachowania, ktore
przypisujemy pewnym ,,typom” ludzi.

Mozna powiedzie¢, ze Inny jako Drugi-Powszechny ,,jest wykonany” wedlug okre$lonego
modelu w tym znaczeniu, ze odwolujac si¢ chociazby do jezyka potocznego, powiemy, ze jest
Ltypowym” dzieckiem z rodziny z problemem alkoholowym, ,typowym” dzieckiem flegmaty-
kiem, ,,typowym” nauczycielem, ,typowym” naukowcem, ,typowym” Polakiem. Przykladow
»typowosci” mozna by mnozy¢.

38 7Za Gadamerem powiemy, ze doswiadczenie Innego jako Drugiego-Powszechnego to do-
$wiadczenie zwane znajomos$cia cztowieka: ,Rozumiemy innego — pisze Gadamer — tak, jak
rozumiemy typowy proces w polu naszego doswiadczenia, tj. mozemy si¢ nim postuzyc.
Zachowanie innego shuzy nam za $rodek do naszych celow jak wszelkie pozostate srodki” (tenze,
1993b, s. 334). Wynika to z ,,naiwnej wiary” w metod¢ poznania/rozumienia, dzigki ktdrej moge
zachowaé obiektywno$¢ w relacji do Innego. Nie mogg jednak uwolni¢ si¢ od przyjmowanych
zalozen, bez wzgledu na to, czy wiem o nich czy tez nie wiem. W procesie poznania przemyca si¢
je, czasem je absolutyzujac albo tracac nad nimi kontrolg (Opoczyniska, 1999c, s. 164).



91

gdyby obok nich. To, ze potrafi¢ przejrze¢ Drugiego-Powszechnego podwaja
moje od Ciebie oddalenie, cho¢ uczynitem z Ciebie osobg mi znana. Ta podwdj-
no$¢ oddalenia pojawia si¢ wowczas, gdy dodatkowo zaktadam, ze jako Po-
wszechny i tak nie masz mi nic do zaoferowania. Mozna powiedzie¢ za Friedri-
chem Schleglem, ktorego stowa o gléwnych zasadach tak zwanej krytyki
historycznej przywotuje Gadamer, ze i w stosunku do Drugiego-Powszechnego
obowiazuje tutaj ,,postulat pospolitosci i aksjomat zwyczajnosci” (tenze, 1993b,
s. 337). Dokonujac w tym miejscu trawestacji jego zasad, powiemy, ze pierwsza
z nich bedzie mowita o tym, ze ci, ktorzy sa prawdziwie wielcy, wyjatkowi,
niezwykli, sa nieprawdopodobni, a nawet podejrzani w swej niezwyktosci.
Natomiast aksjomat zwyczajnosci moglby brzmie¢: wszyscy — tak kiedys,
obecnie, jak i w przysztosci sa do poznania, poniewaz sg zwyczajni. Inny zostat
zréwnany 1 jako takiego poddaje¢ poréwnywaniu. Obchodzi mnie jako posiadacz
pewnych wlasnosci nie odbiegajacych od wilasciwosci spotykanych innych
powszechnych. Obchodzi mnie o tyle, o ile potrzebuje¢ potwierdzi¢ je réwniez
u Ciebie, o ile Ty z razu nie poddajesz si¢ kryterium powszechnosci.

Inny jako Drugi-Powszechny nie jest nikim szczegdlnym, jest przez to kims,
kogo spotykam na co dzien. Jest on podobny do wielu innych Innych. Jest
elementem catosci, ktérej réwniez i ja jestem elementem, cho¢ moge przynale-
ze¢ do innego zbioru cech owej catosci®. Ten brak wyrdznienia moze mieé
i pozytywny wydzwigck w stosunku do Drugiego jako Powszechnego. Ty za-
shugujesz, tak jak kazdy inny czlowiek, na moja uwage. Nie ma dla mnie zna-
czenia, ze wzgledu na co mozesz si¢ ,,jakos” wyroznia¢ z ogdlnosci. Ty i ktos
jeszcze Inny jestescie dla mnie takim samym czlowiekiem z catym réznorodnym
bagazem cech, przypadlosci, do§wiadczen.

Poszukujac pewnych uniwersaliow w zyciu cztowieka, poszukuje tych cech,
ktére moga nas ze soba laczy¢, a nie dzieli¢, ktére rozumiem, bo sa mi dostgpne
w tym znaczeniu, ze rowniez i ja jako dla Ciebie Inny-Powszechny dziedziczg je
w spadku po przodkach, dziedziczg je jako podmiot tej a nie innej kultury — od
kultury w sensie ogolnym po kultur¢ zwiazang z miejscem i czasem, w ktorych

zyje.

% Inny jako Drugi-Powszechny jest to cztowiek w ogole. Tak jak kazdemu innemu i Tobie —
chociazby ze wzgledu na istniejace w danej kulturze wzorce zachowania si¢ wobec drugiego —
ktaniam sig, obdarzam szacunkiem w postaci mowienia ,,dzien dobry”, ,,dzigkuj¢”, ,,przepraszam”,
odwiedzam Cig w szpitalu, udzielam pomocy wowczas, kiedy jej — zgodnie z panujaca norma —
potrzebujesz. Jako Powszechnego ja sam Ciebie nie wyrézniam. Stapiasz si¢ z innym Innymi.
Jestes taki, jak wszyscy.

0 Wedlug Heideggera, $wiat na podstawie wspolnego bycia-w-swiecie jest juz dzielony
z Innymi. Bycie-w to wspot-bycie z Innymi. Migdzy Dasein a Innymi nie ma zasadniczej rdznicy.
Dlatego pisze: ,,Termin »Inni« nie oznacza calej reszty wszystkich poza mna, spomigdzy ktorych
ja sie wydobywa; Inni to raczej ci, od ktorych si¢ zwykle sam nie odrézniam i wérdd ktorych
jestem” (tenze, 1994, s. 169).
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Inny jako Drugi-Powszechny jest kimé zupehie zwyczajnym®'. On rowniez
musi poradzi¢ sobie z wlasna sytuacyjnoscia. Wskazuje to na asynchronicznos¢
relacji z Innym, ktory jest ,,na przyktad, kim§ stabym, ngdzarzem, wdowa i sie-
rota, podczas gdy ja jestem bogaty i potezny” (Lévinas, 1999, s. 94). Ale bez
wzgledu na to, jaka sytuacyjno$¢ go okresla, jest on cztowiekiem tak jak i ja,
poniewaz réwniez jest w jakiej$ sytuacji. To nie Innego roznicujg, lecz sytuacje,
w ktoérych sig znalezliSmy, jak rowniez doswiadczenia, ktore posiadamy. Inny
jako Drugi-Powszechny jest zwyczajny, poniewaz jest juz nie tyle podobny do
mnie, ale jest taki jak ja w swej chociazby pierwotnej sytuacji. Jesli jeste$ tym,
kim jestem ja, zakladam, Zze odnajdziemy wspdlny jezyk, odnajdziemy to, co nas
laczy i na bazie tego, co juz nas laczy, Ty nie bedziesz dla mnie Obcym,
zamieszkujacym inne zupetnie domostwo, jak by to okreslit Lévinas, lecz jeste$
juz tym, kto wspdlnie ze mna mieszka. Jestesmy bez wyjscia — musze si¢ z Toba
dogadac. Jestes oczywisto$cig — nikim innym jak ja sam.

Inny jako Drugi-Powszechny w swej zwyczajnosci odstania przede mna
takze swoja pospolitos¢ w znaczeniu bycia jednym z wielu, niczym si¢ nie
niewyrozniajacym. Nie tylko jeste$ taki jak wigkszos¢, ale jeste§ i niewyszuka-
ny, czyli zwykly. Reprezentujesz $sredni poziom w pewnej ogoélnej skali. Nie
jestes$ ani gorszy ani lepszy od innych ludzi. Nie zauwazam Cig, poniewaz Ty
nie przyciggasz mojej uwagi. Jesli mialbym mowi¢ na przyktad o Twojej
urodzie, to jeste$ dla mnie ani tadny, ani brzydki. W zasadzie nawet trudno jest
powiedzie¢, jaki jestes. A jestes dla mnie niewymierny, poniewaz nie przykta-
dam do Ciebie zadnej miary. Jeste$ nijaki. Jeste$ bez szczegdlnych wlasciwosci.
Twoja pospolitos¢, ktora w Tobie dostrzegam albo ktora na Ciebie z gory
naktadam, usypia tez moja czujnos$¢. Poniewaz wiem, czego moge sig¢ po Tobie
spodziewaé, a czego nie, czuje si¢ przy Tobie bezpiecznie. Nie zaskakujesz
mnie, nie jeste$ ponad mnie, jestes dla mnie rozpoznany i jako taki nie zagrazasz
mi swoja obecnoscia.

Inny jako Drugi-Przecig¢tny ujawni¢ moze rowniez swa prostote, ktora ro-
zumiemy zazwyczaj jako bycie nieskomplikowanym, niezawilym, oczywistym.
Tak jak nie gubimy si¢ w mysleniu wtedy, kiedy charakteryzuje si¢ ono prostota
mysli, tak i w towarzystwie Innego jako Drugiego-prostego czujemy si¢ pewnie.
Jego prostota moze mnie takze urzekaé, wzbudza¢ modj podziw dla niego, ale
moze by¢ ona czym$ tak dla mnie oczywistym, ze nie robi na mnie zadnego
wrazenia. Drugi jako prosty czlowiek moze mnie swoja obecnoscia rowniez
drazni¢, poniewaz nie moze mi juz nic ciekawego zaoferowaé. Moge go
przeniknac i dostac si¢ do niego jak gdyby od jego srodka, poniewaz on sam jest
przenikalny.

*! Ujecie Innego jako Drugiego-Powszechnego odstania pewna wspdlna nam baze doswiad-
czen, ktore moga przybraé rézna postaé, ale co do istoty swej nierdznicujaca nas w obszarze
ontologicznym. Mozna powiedzieé¢, ze ostateczne zrodto — przyczyna i zasada naszego istnienia
w $wiecie — nie tyle nas taczy, co nie réznicuje. I poprzez to jestesmy wlasnie powszechni.
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Powszechno$¢ cech myslenia, odczuwania i zachowania, dajaca si¢ rowniez
uja¢ w kategorii prawidtowos$ci, czyni wychowanka i dla pedagoga roz-
poznawalnym jako typowego. Pedagog jako zewngtrzny obserwator wyjasnia
zachowania wychowanka poprzez pordwnanie je do znanych mu z wlasnego
doswiadczenia i z teorii naukowych typow zachowan. W jego zachowaniu
dostrzega tylko to, co podpada pod typowos¢. Jako powszechny nie przyciaga
uwagi pedagoga, stajac si¢ po rozpoznaniu jednym z wielu. Wszyscy wycho-
wankowie ,,jako$§” sa typowi, wigc nie ma ani potrzeby, ani uzasadnienia, by
relacje z nimi mialy charakter indywidualny. Raczej jest tak, Zze oceniajac
negatywnie powszechnos¢ typowych zachowan wychowanka, juz nie tylko go
nie zauwaza, ale lekcewazy.

Ale powszechno$¢ moze zosta¢ oceniona réwniez pozytywnie. Dostrzegajac
w niej wspdlne cechy swojego i wychowanka doswiadczenia, pedagog koncen-
truje si¢ na tych, ktére moga go laczy¢ z nim, a nie dzieli¢. Powszechnosc
wychowanka ujgta jako zwyczajnos¢ nie budzi w pedagogu ani checi bycia nie-
zwyczajnym wobec niego, ani checi podporzadkowania go sobie. Zwyczaj-
no$¢ jego zachowan, mysli i dziatan zbliza go do niego i pozwala rowniez na
ujawnienie wilasnej zwyczajnosci. Wowczas pedagog i wychowanek stwarzaja
wspolna przestrzen, w ktorej czujac sig¢ bezpiecznie, nie potrzebuja zaktadac
masek, petniagcych migdzy innymi funkcjg¢ zaréwno ostony wrazliwego wnetrza,
jak 1 unikniecia konfrontacji z silniejsza osobowoscia, a takze thumienia ekspre-
sji prawdziwych emocji wywotanych obecnoscia Innego™.

1.2.3.2. Inny jako Drugi-Odbicie mnie

Inny jako Drugi-Odbicie mnie pojawia si¢ w do§wiadczeniu Innego, ktore jest
rodzajem samoodniesienia (por. Gadamer, 1993b, s. 334). Inny jest moim zwier-
ciadtem — w innym przegladam si¢ ja sam. Odbicie mnie samego w Innym moze
by¢ dwojakiego rodzaju. Inny jest moim odbiciem w tym znaczeniu, Ze jest bardzo
podobny do mnie. Jego zachowania, przezycia, mys$li, postawy, marzenia sa
odbiciem moich, tych obecnych, ale i tych przesztych i przysztych. One przynale-
za do mnie — po nich moge rozpozna¢ siebie samego jako Ja, a nie kto$ inny. Po
nich rozpoznaj¢ i Ciebie jako inne Ja. Jeste§ moim alter ego i dlatego jestes mi
bliski — zamieszkujesz ten sam obszar, choé moze w innym czasie™. O niebezpie-
czenstwie ujmowania Innego jako sobowtora Paul Valéry pisze:

*2 Patrz: par. 1.3.3.2. Od maskowania jako ochrony do maskowania jako kryjéwki.

# 1 nawet jesli odnajduje w Tobie odbicie swoich porazek, to wiasnie dlatego, Ze przypomi-
naja mi o moim potozeniu, mogg do Ciebie wyciagna¢ reke. Mogg i cheg Ci pomdc poradzié sobie
z ukladaniem si¢ z soba samym, z innymi i ze §wiatem. Ale dostrzegajac w Tobie tak wicle
podobnych cech, ktére mnie samego sprowadzity na manowce, moge¢ takze chcie¢ ustrzec Cig
przed btedami naktadajac na Ciebie przystowiowy klosz. Jesli jestes moim odbiciem, to mogg
rosci¢ sobie prawo do Ciebie i do kierowania i wladania Toba.
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Inny, jeden z rownych, czy raczej moj sobowtor, to najbardziej magnetyczna otchtan — naj-
czgsciej powracajace pytanie, najbardziej podstgpna przeszkoda — powstrzymujaca wszystko inne
przed stopieniem si¢ w jednag cato$¢, staniem si¢ jednym. Nasladowca jako imitator — refleks, ktory
ci odpowiada, uprzedza cig, zaskakuje (tenze, za: Wandenfels, 2009, s. 84).

O ile siebie akceptuje i lubig, o tyle akceptuj¢ i lubig¢ Ciebie (por. np.
Fromm, 1993, 1994a). Jesli mam problemy z akceptacja siebie, a Ty odbijasz te
cechy, ktorych nie chee lub ktorych pozadam — oddalam Cig od siebie. Moje
odbicie w Tobie zaswiadcza o mojej niedoskonatosci. Oddalam si¢ od Innego,
unikam spotkan z Nim lub zastaniam si¢ maskami, bo Inny moze zburzy¢ moja
wewngetrzng (nawet pozorna i dla mnie samego) integralno$¢. Dopoki nie kon-
frontujg si¢ z Innym, dopdty czuje sig bezpiecznie.

Podobnie jak w bajce o Krolewnie Sniezce, w ktorej lustro konfrontowato
krolowa z nia sama i jej wadami, w Innym jako Drugim-Odbiciu mnie odzwier-
ciedlaja si¢ moje najwazniejsze cechy. Moge tez w nim zobaczy¢ i rozpoznac te,
ktére normalnie sa nam niedostgpne — to skrywane uczucia, nastawienia,
potencjaly psychiczne. Inny jako zwierciadtlo moze réwniez unaoczni¢ ztudze-
nia, w ktorych zyjg. Dzigki temu poznajg samego siebie, zyskuje Swiadomos¢
siebie samego — Inny jako Drugi-Odbicie mnie jest prawda o mnie, poniewaz
daje mi jasno$¢ siebie samego**. Jego innos¢ nie oddala mnie od niego, okazuje
si¢ innoscia pozorna, jednak dysponujaca sita przyciagania. Ale z drugiej strony
mogg si¢ od niego oddala¢, poniewaz obraz siebie samego przeraza mnie, nie
jest tym obrazem, ktory chcialbym zobaczy¢. Inny grozi mi prawda o mnie. Lek
przed byciem tym, kim nie chcg by¢, a zawsze mogg, powoduje, ze chowam sig
przed Innym, odwracam si¢ od niego, ucickam przed nim.

Inny jako Drugi-Odbicie mnie jest lub ma by¢ na moje podobienstwo. Inny
jest i/lub moze by¢ powtdrzeniem mnie. On jest mi potrzebny do tego, zeby
siebie potwierdzi¢ — potwierdzi¢ swe istnienie i je przedluzyé. Ja zostaje
zachowany w Innym. Inny jako Drugi, czyli juz nie ja, ale jako Odbicie zacho-
wuje mnie. Kim jestem dla Innego? Mogg zatem by¢ wzorem lub kreowac si¢ na
wzor. Jesli cheg lub wiem, Zze moge odcisna¢ swoje oblicze w Innym, zastana-
wiam si¢, jak mam wobec niego zachowac¢ si¢. Mozliwe zachowanie rozpos$ciera
si¢ miedzy dwoma biegunami. Jeden z nich to urabianie Ci¢, naginanie Cig,
formowanie Cig ze wzgledu na cechy, ktoérych sam jestem nosicielem. Drugi to
bycie ostroznym w swoim witasnym zachowaniu tak, by pozostawi¢ dla Ciebie
przestrzen tworzenia si¢ Ciebie. Wowczas stoje¢ jak gdyby z boku, nie roszcze
sobie pretensji do tego, aby by¢ przyktadem, wzorem, autorytetem czy mistrzem
(por. Olbrycht, 2007). A jesli wiem, ze mogg by¢ nimi dla Innego jako Drugie-

* Por. zwierciadto ze wzgledu na jasnosé jest symbolem Stofica jako bezposredniego zrodta
$wiatla, zyciodajnej zasady (ciepta, karmiaca, macierzynska), prefiguracja kazdego nowego
poczatku. Ale Stonce jest rowniez symbolem lgku lub melancholii, wowczas jest antyteza Stonca
przynoszacego ptodnosé¢ (Herder, 2009, s. 271, 351).



95

go-Odbiciem mnie, staj¢ si¢ uwazny w takim znaczeniu, jakie uwadze przypi-
sywal Lévinas, piszac:

Uwaga i mozliwa dzigki niej wyrazna mysl sa $wiadomoscia sama, a nie jej wyostrzona po-
stacia. Ale moja uwaga, cho¢ w najwyzszym stopniu suwerenna, z istoty odpowiada na wezwanie.
Uwaga jest uwaga na cos, poniewaz jest uwazaniem na kogo$. Choc¢ jest napigciem w Ja, do jej
istoty nalezy zewngtrzno$¢ jej punktu wyjscia (tenze, 1998, s. 107).

Inny jako Drugi-Odbicie mnie jawi¢ si¢ moze jako ten, ktory nasladuje moje
cechy lub chce nasladowac po to, by sta¢ si¢ podobnym do mnie. Ja w swoich
oczach jestem dla Ciebie idolem, ktorego Ty chcesz tylko imitowac¢. Obawiam
si¢, ze zrobisz to nieudolnie, ze wybierzesz sobie z arsenatu moich cech te, ktore
sa tylko moja zewngtrznoscia i do ktorych ja sam nie przywiazuj¢ wigkszej wagi
lub ktore sa zastona mnie samego. Inny jako Drugi-Odbicie mnie staje si¢ moja
kopia, lecz namalowang przez Niego samego. Nie chce si¢ przeglada¢ w Tobie,
poniewaz ta kopia jest daleka od oryginalu lub obawiam sig, ze taka moze byc¢.
Wprawdzie w ten sposob nie kradniesz mi duszy, jednak tez i do niej nie
zagladasz®. Jako moj nasladowca znalazle§ swoj wyraz — uzewnetrzniasz sig
moimi cechami. Mogg by¢ dla Ciebie wzorem, wedle ktdrego sam postepujesz,
ale takze mogg by¢ dla Ciebie tym, kogo tylko udajesz. O ile w pierwszym
przypadku moze to jeszcze mi schlebiaé, cho¢ nie zadowalaé, o tyle w drugim
moze budzi¢ moja ztos¢ na Ciebie. Swoim postgpowaniem tylko mnie przy-
pominasz. Nie jeste§ mna, a zachowujesz si¢ podobnie jak ja, lecz nie tak
samo jak ja. Przegladam si¢ w Tobie jak w zwierciadle, ktore deformuje moj
obraz.

Z jednej strony chcg zachowaé swojg indywidualnos$¢ i ztoszezg sig na Cie-
bie, gdy mnie powielasz. Z drugiej — ceniac sobie samostanowienie, nie cheg Cig
zniewala¢ swoim obrazem. Mozemy razem wyruszy¢ na poszukiwanie Twojej
drogi, lecz ja nie bede przed Toba, bys witasnie mnie nie nasladowatl, lecz za
Toba i jednoczes$nie obok Ciebie. Wowczas mogg Cig wspieraC. 1 pozostajesz
Odbiciem mnie, bo rowniez sam stanowisz o sobie, lecz jeste§ innym Odbiciem
mnie, a nie takim jak ja czy podobnym do mnie. To, co nas taczy przy zrézni-
cowanych drogach, to samodzielne kroczenie po nich.

Dlaczego przegladam si¢ w Innym jako Drugim? Trawestujac w tym miej-
scu polemiczne rozwazania Gadamera na temat heglowskiej swiadomosci ducha,
powiemy, ze Ja w innosci chce rozpozna¢ siebie, poniewaz jest nastawione na
samopoznanie (Gadamer, 1993b, s. 323). Oddzielajac si¢ od siebie jako od

* Por. w bardzo wielu kulturach sporzadzanie obrazéw (podobizn) bylo zakazane, poniewaz
przy ich pomocy mozna bylo skra$¢ cztowiekowi duszg i1 ja uwigzi¢. Stwarzanie obrazéw —
wizerunkow bogow — bylo tez obrazoburcze. Nic nie jest w stanie odda¢ Boga — nic nie jest
w stanie stworzy¢ jego wizerunku, jest on bowiem sam Stworzeniem, a kazdy akt stworzenia Jego
wizerunku bylby powtdrzeniem Jego tworzenia. To za$ jest rowniez obrazoburcze.
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pewnej pozytywnos$ci, sam z siebie czyni¢ obcego i dopiero na drodze rozpo-
znawania w Innym czego$ wlasnego i bliskiego jak gdyby wracam do siebie.
Dopiero przegladajac si¢ w Innym i odnajdujac w nim to, co bliskie mi, godz¢
si¢ rOwniez z samym soba. To nie jest samoodzwierciedlenie, poniewaz nie
naktadam na Innego tego, co we mnie. Nie wiem, co jest we mnie, nie wiem,
kim jestem. Spotkanie z Innym przynosi mi wiedzg o sobie samym.

Biorac powyzsze mozliwe odczytanie symboliki innosci wychowanka jako
Drugiego-Odbicie mnie, powiemy, ze jedna z zasad w relacji pedagoga z wy-
chowankiem jako wtasnie takim Drugim jest zasada warunkowosci. Polega ona
na uznaniu wychowanka za bliskiego pod warunkiem, ze stanowi alter ego pe-
dagoga w dwoch przynajmniej obszarach. Jest do niego podobny pod wzgledem
tego, co pedagog sam w sobie akceptuje i co uwaza za cenne dla siebie samego.
Z drugiej strony jest podobny pod wzgledem btedow lub sklonnosci do po-
petnienia takich, ktore popehit kiedy$ pedagog lub przed ktérymi i on réwniez
zostal kiedy$ uchroniony. Pedagog swoim dziataniem wzmacnia pierwszy
z obszaréw, za$ przed drugim czgsto chroni poprzez celowe eliminowanie
mozliwych sytuacji, w ktorych wychowanek, ale tylko jako jego alter ego,
moglby popehic¢ btad lub ktére bylyby sytuacjami zbyt trudnymi do rozwiazania
przez niego. Zasada warunkowosci obowiazuje ponadto przy przygladaniu si¢
wlasnej doskonatosci w zwierciadle, jakim jest wychowanek. O ile wychowanek
i jego dzialania spetniaja kryteria pozwalajace potwierdzi¢ i zachowa¢ wilasne
dobre mniemanie o sobie, o tyle pedagog docenia go i jest blisko niego, angazu-
jac si¢ w jego doskonalenie. Jes§li nie zostaja spelnione powyzsze kryteria,
pedagog ustanawia siebie jako tego, ktory jest pierwszym, a wychowanek dru-
gim — dopiero za nim. Pedagogicznej interwencji w swiat wychowanka towarzy-
szy maksyma: ksztattowa¢ Cig¢ na wzdér i podobienstwo takiego czlowieka,
ktoérego uwazam za wartego siebie samego. Ale z drugiej strony, nie chcac, by
wychowanek nasladowat go, poniewaz nie ma pewnosci co do shusznosci
wyboru przez wychowanka nasladowanych cech, pedagog moze skrywac si¢ za
maskami bycia w istocie tym, kim nie jest, a kim chce si¢ przedstawic®.
Woéwczas jego uwaga nie bedzie skierowana na ukazanie swoich mocnych stron,
lecz przede wszystkim na zakrycie tych, ktérych sam nie aprobuje u siebie Iub
ktore negatywnie ocenia. Jest on dla wychowanka tym, na kogo si¢ kreuje,
a jego energia skoncentrowana zostaje na utrzymaniu owej kreacji.

Natomiast odczytujac symbolikg inno$ci wychowanka jako Obcego-Odbicie
mnie w jej pozytywnym aspekcie, pedagog — darzac go sympatia poprzez odnale-
zienie w nim podobienstwa do siebie samego — wspiera jego mocne strony.
Pedagog mobilizuje swdj potencjat i ukierunkowuje go na pozytywne relacje
z nim, u podstaw ktorych lezy juz nie tylko zauwazenie go jako i dla siebie
samego znaczacej osoby, lecz przede wszystkim uwazne bycie z nim wynikajace

4 Patrz: par. 1.3.3.2. Od maskowania jako ochrony do maskowania jako kryjowki.
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ze $wiadomosci tego, kim jest i moze by¢ dla niego i dla jego procesu stawania si¢
soba. Obra¢ moze wowczas dwa kierunki dziatan — zaktadajac, ze jest to relacja na
linii mistrz-uczen, z jednej strony pedagog bedzie przede wszystkim potwierdzat
siebie samego jako mistrza. Z drugiej, nie chcac, aby ten nasladowal go, jego
mistrzostwo objawiac si¢ bedzie w pozwoleniu na pelne bycie soba wychowanka.
Woéwczas sam oddala si¢ od bycia przyktadem i wzorem.

1.2.3.3. Inny jako Drugi-Towarzysz

Inny jako Drugi-Towarzysz lokuje si¢ w kregu najblizszych mi oséb. Jako
Towarzysz wchodzi w obreb prywatnego terenu. Inny jako Drugi-Towarzysz to
ten, kto jest obecny przy mnie, kto ze mna przebywa, kto jest razem ze mna.
Ponadto potrafi przebywa¢ ze mna, czyli potrafi ze mna si¢ liczy¢. Jest moim
pomocnikiem w okres$laniu siebie samego, ale zawsze jak gdyby na wyciagnig-
cie reki. On udziela mi pomocy, a to oznacza, jak pisze: Barth

tyle co sta¢ czynnie przy drugim cztowieku — sta¢ tak blisko, aby wiasne dziatanie byto wsparciem
dla jego dziatania. Udziela¢ pomocy znaczy zatem tyle, co nie pozostawia¢ drugiego czlowieka
w jego byciu i dziataniu sobie samemu, lecz wlasnym byciem i dziataniem uczestniczy¢ zarazem
w problemach, troskach, cigzarach i utrapieniach jego bycia i dziataniach (tenze, [w:] Baran (red.),
1991, s. 158).

Istnienie Innego jako Drugiego-Towarzysza powoduje, ze w $wiecie nie
jestem osamotniony we wlasnym odnajdywaniu w nim swojego miejsca. Nie
obawiam si¢ Ciebie, poniewaz zakladam, ze jako Towarzysz nie masz nic
naprzeciw mnie, cho¢ mozemy si¢ od siebie rézni¢. Jako Towarzyszowi moge
zaufa¢ 1 ufam. Nie obawiam si¢ zranienia przez Ciebie i lekcewazenia mnie. Ty
jako Towarzysz nie odwracasz si¢ ode mnie — nie widz¢ Twoich plecow, lecz
Twoja twarz. W klimacie zaufania rodzi si¢ przestrzen, w ktoérej mozliwa jest
otwarto$¢ mnie na siebie samego i na to, co migdzy nami moze si¢ wydarzac.
Potrzebuje Ciebie jako Drugiego-Towarzysza, nie takiego, jak ja, nie moje alter
ego, lecz wihasnie tego, kto bedzie mi asystowal w mojej drodze, zachowujac
siebie. Ty jeste$ ,,drugim glosem”, ktory wskazuje na nasza niewspotmiernosé,
a zatem 1 odrgbnos¢, i zarazem dopetnienie. Zalezy mi na Twoim towarzystwie,
wigc troszezg si¢ o to, co jest migdzy nami. Dbam o to, by$ i Ty mdgt mi zaufac.
Twoja obecnos¢ sprawia mi przyjemnos¢ i ze wzgledu na ,,rozkoszowanie si¢”
nig — jakby powiedziat Lévinas — cenig ja sobie (tenze, 1998, s. 133—162).

Z drugiej strony, poniewaz to ja pozadam Twojego towarzystwa, to w tym
pozadaniu nie Ty jako Ty tylko Twoje towarzystwo jest dla mnie najwazniejsze.
Jeste$ dla mnie kim$ odpowiednim i wpisujesz si¢ w moje plany i zamierzenia.
A jesli nawet jestes kims przygodnym, nie wybranym przeze mnie, to istotne jest
dla mnie to, co swoja obecno$cia mi dajesz. Twoja obecnos$¢ podchodzi pod
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moja kalkulacje’’. Jako towarzysz mozesz mnie strzec przed czyms$, mozesz
takze by¢ przewodnikiem po mojej drodze zycia. Wowczas, zawierzajac i ufajac
Tobie, moge si¢ Tobie odda¢. Od Towarzysza oczekuje wskazania drogowska-
zOW 1 czgsto podejmowania dziatan za mnie samego. To wygodna strategia
polegajaca na tym, ze nie chcg, nie umiem i/lub boj¢ si¢ brac na siebie odpowie-
dzialno$¢ za samostanowienie i wlasne dziatanie. Moja mozliwa wolnos$¢ prze-
raza mnie”. Poniewaz zwalniam si¢ z rozstrzygania o sobie, to Ty jako moj
Towarzysz masz mnie chroni¢ przed nie tylko mozliwymi btgdami, ale i przed
poczuciem winy za to, co mysle i jak dziatam. Juz nie prosz¢ o Twoja obecnos¢
przy mnie, ja si¢ jej domagam lub zebrzg o nia. Chcg, zeby$ rozstrzygal za mnie
i o mnie. Poniewaz wpuscitem Ci¢ w moj prywatny obszar, jeste§ przeze mnie
nobilitowany. Oczekuj¢ od Ciebie by¢ moze zado§éuczynienia. Paradoks od-
dania si¢ Tobie polega na tym, ze jednoczes$nie przyzwalam sobie na to, by
ro$ci¢ sobie pretensje o Twoje towarzystwo. Wchodzg w Twoja przestrzen,
a czyniac to, zatracam si¢ w Tobie. Przestaje odznaczac si¢ od Ciebie ja jako ja.
Poswigcam si¢ Tobie. Tym samym odmawiam Tobie siebie samego jako
Drugiego-Towarzysza.

W konsekwencji negatywnego aspektu odczytu wychowanka jako Drugie-
go-Towarzysza ujawnia sig paleta intencji i dzialan manipulacyjnych pedagoga.
Wchodzi w bliskie relacje z wychowankiem, by siebie samego jako pedagoga
potwierdzi¢. Pedagog korzysta z tej bliskosci, by rosci¢ sobie prawo do oczeki-
wan konkretnych zachowan ze strony wychowanka. Ujmujac wychowanka jako
Towarzysza, pedagog moze poczu¢ si¢ w polowie odpowiedzialny za to, co
dzieje si¢ w ich wspolnym obszarze dziatan. Roztozenie odpowiedzialno$ci
moze przyczyni¢ si¢ do zajecia pozycji oczekujacego na reakcje ze strony wy-
chowanka. Jesli tych z kolei nie bedzie, moze poczué si¢ zwolnionym z pode;j-
mowania dziatan.

Biorac za$§ mozliwo$¢ pozytywnego odczytu innosci wychowanka jako
Drugiego-Towarzysza, pedagog uznaje wychowanka jako tego, kto wspdlnie
z nim kroczy po drodze, zwana wychowaniem i ku wychowaniu zarazem. Bez
niego nie mozna byloby w ogéle wskaza¢ na jakikolwiek ruch w wychowaniu
jako wspolnym doswiadczeniu osobowym. Pedagog odstania si¢ przed wycho-
wankiem z oferta bycia blisko niego. Ujmujac wychowanka-Towarzysza jako
réwnego sobie, pedagog ani nie zaklada ksztaltowania w nim wolnos$ci, ani do
niej jako warto$ci nie wprowadza, ani tez nie uczy jej poznawania. Wychowanek
jest radykalnie wolny i jako wolny ma prawo do bycia nim. Jako pedagog moge

*7 Poniewaz jeste$ z tak zwanej dobrej rodziny, jestes obdarzony szczegélnym talentem, po-
siadle$ wiedz¢ i umiejgtnosci, ktdérych mnie brakuje, masz szczeg6lny dar ttumaczenia rzeczywi-
stosci et cetera, to Twoje towarzystwo ,,optaca mi si¢”. Tak jak i towarzystwo Kubusia Fatalisty
optacalo si¢ jemu Panu — by odwota¢ sig chociazby do znanej ksiazki Diderota.

8 Jaspers pisze: ,,Je$li nie wiem, czego cheg, to staje bezradny w obliczu nieskonczonych
mozliwosci, czujg si¢ niczym i zamiast lgku w wolnosci odczuwam Igk przed wolnoscia” (tenze,
1990, s. 173).
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ro6zni¢ si¢ w zakresie i rodzaju wolnosci, lecz owa roznica jest tylko wzgledna.
Majac na uwadze wzglednos¢ roznicy, wilasnie dlatego, ze Inny jest Towarzy-
szem, ale zawsze tez Drugim, pedagog utrzymuje pozytywne napigcie migdzy
réwnos$cia a réznica migdzy nimi.

Reasumujac, wychowanek jako Inny-Drugi nie jest przeciwstawiony peda-
gogowi. Wlasne i to, co jest Drugiego zrédtowo przynalezy do obszaru ,,pomig-
dzy”, ktéry w mniejszym lub wigkszym stopniu i na ré6zne sposoby réznicuje si¢.
Kim bylby pedagog i wychowanek i co bytoby ich wlasne, gdyby ta ,,swojos¢”
nie odrozniata si¢ od ,,swojosci” Drugiego? Wlasne i Drugiego sa ze soba
splecione. Przy czym to wzajemne przenikanie si¢ samo wyklucza pokrywanie
si¢ 1 stopienie w jakie$ jedno. Wychowanek jako Drugi nie jest rozny od pe-
dagoga, jest mu roéwny, a mimo to jest nieporéwnywalny z nim na mocy swej
,»SWojosci” tkwiacej w jego byciu ,,tu teraz”. Zdaniem Waldenfelsa nastgpuje
wowczas ,,zdwojenie mnie samego w innym i poprzez niego” (tenze, 2009,
s. 83). W aspekcie pozytywnym znaczenie Innego jako Drugiego podkresla
niesprowadzalno$¢ do siebie naszych wolnosci. Lévinas pisze:

Inny nie przeciwstawia mi si¢ jako inna wolnos¢, inna, ale podobna do mojej, a tym samym
wroga mojej wolnosci. Inny nie jest inna wolnos$cia tak samo arbitralng jak moja wlasna. Gdyby
tak byto, dzielaca mnie od niego nieskonczonos¢, mogtbym pokonaé, bo obie nasze wolnosci
podpadatyby pod to samo pojecie (tenze, 1998, s. 199-200).

Wychowanek-Inny jako Drugi jawi si¢ jako inno$¢ wzgledna tak jak po-
rownywane ze soba gatunki (tenze, 1998, s. 227). I nawet wowczas, gdy
wychowanek i pedagog rdznig si¢ radykalnie, naleza do wspolnoty rodzaju. Ta
wspolnota rodzaju, jak pisze Lévinas, znosi inno$¢ Innego, ktora zalezataby od
jakiej$ cechy i przekresla réwniez odmienno$é. Znamienne wydaja si¢ byc
w tym miejscu stowa Ricoeura:

Tak wigc zaczyna sig glosi¢ pochwalg roznicy dla réznicy, ktéra w punkcie granicznym zo-
bojetnia na wszelkie réznice, poniewaz czyni jatowa wszelka dyskusjg (Ricoeur, 2005, s. 475).

Pedagog, napotykajac wychowanka jako Innego-Drugiego, wie, kim jest on
»Z nazwy”, lecz nie wie, jakim on jest. Ta niewiedza moze w nim rodzi¢
pierwsze do niego nastawienie, ktore mozna opatrzy¢ tytutem: ,,Kim jestes?”.
Jest to nastawienie wynikajace zarazem ze zdziwienia, ze jest w $wiecie taki byt
jak on, ale nie taki sam jak on. Jednak wielo$¢ spotkan z wychowankami
powoduje, ze owo zdziwienie moze stabnac, przechodzac w koncu w powszech-
na prawde o Drugim®. W ten sposob inno$¢ wychowanka — Drugiego jest przez
niego tylko uznawana, a przez jej powszechnos$¢ nawet trywializowana.

* Dlatego na przyklad bycie stabym, nedzarzem czy poteznym i bogatym, bycie wychowaw-
ca i wychowankiem, oferujacym pomoc i pomoc t¢ odbierajacym jest czym$ ,,zwyklym” —
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1.2.4. Symbolika Innego jako Wartosci™

Chcac odpowiedzie¢ sobie na pytanie, czym jest w istocie warto$¢, nalezy
stale pamigta¢ o rozrdznieniu wartosci 1 tego, co warto$ciowe (Filek, 1996b,
s. 26). To, co warto§ciowe odnosi si¢ do jakosci przedmiotu (rzeczy), osoby, jej
czynu, relacji miedzyosobowych, czyli do tego, kto lub co jest nosicielem
wartosci, kto lub co zawiera w sobie wartos¢. To, co wartoSciowe mozna
okresli¢ jako warto$¢ znajdujaca si¢ ,,w konkrecie”, okreslajaca zarazem jego
jako$¢, czyli warto$¢ in concreto, odsylajaca zarazem do czego$, co bedac poza
nia, jest ogolnoscia tej warto$ci, czyli wartoscia sama’'. Czym charakteryzuje sig
sposob istnienia tych wartosci i co stanowi ich fundament bytowy, czyli co
decyduje o ich istnieniu/zaistnieniu?

Warto$¢ sama i warto$¢ in concreto sa bytami niesprowadzalnymi do siebie
i nie przyshuguja im te same sposoby istnienia®. Ta pierwsza istnieje obiektyw-
nie i niezaleznie od istnienia warto$ci in concreto. W rezultacie urzeczywistnia-
nia warto$ci samej, jako odpowiedzi na jej bezwarunkowe ,,domaganie si¢”
zaistnienia, ktore wpisane jest w jej struktur¢ bytowa, powstaje warto$¢ in
concreto™. ,Domaganie si¢” wartoéci, posiadajac swéj przedmiot w postaci
wartoSci in concreto,

musi jeszcze znajdowaé punkt oparcia w $wiecie realnym, a wige podmiot, ku ktoremu skierowy-
wacé bedzie swoj apel, podmiot, ktory zda spetnienie tego, co ,,domagane” (Filek, 1996b, s. 100).

powszechnym — ze wzgledu na sytuacyjnos$¢ istnienia czlowieka, ze wzgledu chociazby na
pelnione przez niego role.

%% Niniejszy tekst oparty jest na fenomenologicznym ujeciu wartoci takich filozofow, jak
Max Scheler, Nikolai Hartmann, Dietrich von Hildebrand i Roman Ingarden. Majac $wiadomos¢
wielu roéznic w ich pogladach na kwestie aksjologiczne (na przyktad poglady Hildebranda,
Hartmanna, Ingardena, jak i Karola Wojtyly na powinno§¢ wartosci i wobec warto$ci réznity sig
od pogladow na ten temat samego Schelera (por. Dutkiewicz, 1982, s. 63), naszym celem jest
wydobycie tych, ktore stanowia cechy charakterystyczne dla tak zwanego fenomenologicznego
ujgcia wartosci 1 rzucaja $wiatlo na poruszane w niniejszym paragrafie zagadnienia. Uwazamy
wybor fenomenologicznej filozofii wartosci za zasadny, poniewaz to wlasnie w niej odnajdujemy
znaczenie wartosci, warto§ci moralnych, jako zrodtowej kategorii okreslajacej kondycje czlowie-
czenstwa w cztowieku i sensu jego zycia.

! Wyrozniajac warto$¢ sama i warto$é in concreto, nie jest zasadne ujmowanie ich w kate-
gorii rodzajow wartosci. Rodzaje wartosci odnosza si¢ do poszczeg6lnych sfer bycia czlowieka
w $wiecie 1 jego samego jako bytu.

>2 Ingarden pisze: ,,Jedno i to samo nie moze najpierw istnieé w jednym sposobie istnienia,
a potem w innym [...] odmienno$§¢ sposobu istnienia wyklucza tozsamo$¢ podmiotu” (tenze, 1987,
s. 88).

%3 Nie oznacza to, ze proces urzeczywistniania poprzez akt realizacji czyni z warto$ci nierze-
czywistej warto$¢ rzeczywista. Zarowno warto$¢ sama, jak i jej realizacja, czyli warto$¢ in
concreto, sa rzeczywiste, ale calkowicie od siebie rézne, poniewaz bytuja w innych porzadkach.
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Adresatem ,,domagania si¢” wartosci samej jest cztowiek, ktory jest pod-
miotem predestynowanym do poslyszenia i spetnienia ,,domagania sig” wartosci.
Sens istnienia warto$ci samych jako istnosci idealnych polega na absolutnym
obowiazywaniu, bez wzgledu na to, czy sa realizowane przez konkretnego
cztowieka, czy tez przez kogo$ innego, albo tez nie sa realizowane (Tischner,
1984, s. 64). Ta nicustajaca moc obowiazywania z jednej strony, z drugiej zas
dziatanie cztowieka, bedace konsekwencja zobowiazania si¢ wobec wartosci,
jest podtozem ich urzeczywistniania®.

1.2.4.1. Inny jako wartos¢ in concreto-Nosiciel wartoSci

Kazde realne istnienie zawiera w sobie byt idealny, ale byty idealne sa nie-
zalezne od bytow realnych’. Wedlug Hartmanna wartoéci sa wlasnie taka
szczegolng odmiang bytow idealnych, sa istotno$ciami, ktore czynia przedmiot
warto§ciowym, cennym, waznym. Dlatego mozemy powiedzie¢, ze Inny jako
Nosiciel wartosci jawi si¢ w perspektywie mozliwego sposobu realizowania
wartoséci, ktore czynia zen dla mnie warto$ciowym, cennym, waznym, jesli
sposoby te maja dla mnie wymiar pozytywny, ale i niewarto$ciowym, nie-
cennym, niewaznym, je$li maja wymiar negatywny lub sa dla mnie obojetne.
Bycie w relacji do warto$ci moze by¢ ujete jako naturalna sktonno$¢ czlowieka
zwracania si¢ ku nim. Uruchamia ja rowniez wtedy, gdy nie majac wiedzy

5% Por. Gotaszewska pisze, ze w rozwazaniach o wartosciach nalezy uwzglednié nastgpujace
kwestie:

— warto$ci wystepuja jedynie w ludzkim $wiecie;

— w bycie materialnym, zastanym przez cztowieka, w ktorym wszystko dokonuje si¢ wedtug
statych prawidtowosci i praw, nie mozna méwi¢ o wartosciach;

— by warto$ci powstaty, konieczne jest istnienie odpowiednio ustrukturyzowanej §wiadomo-
$ci w relacji do innych ludzkich istotnosci i bytu. Potrzebne jest zaistnienie odpowiednich dzialan
psychofizycznych, podejmowanych nie na skutek przymusu czy koniecznosci, ale z wlasnego
wyboru. Wartosci zatem zaktadaja wolnosc¢ jednostki;

— potrzebne jest zaistnienie okre$lonego rodzaju stosunku $wiadomego podmiotu do zastane-
go $wiata. Chodzi tu o $wiat kultury, w ktérym dziataja inne $wiadome podmioty, ktére tworza
1 niszcza wartosci;

— konieczne jest tez zaistnienie takiego rodzaju przedmiotow (w ogdlnym znaczeniu tego
stowa), posiadajacych takie wlasciwosci, ktore czynia je wartosciami (taz, 1990, s. 36-37).

%% Hartmann rozpatruje warto$ci w wezszym i szerszym znaczeniu. Pierwsze znaczenie mowi
o samym charakterze wartosci, to drugie za$ o tym, ze warto$¢ jest ztozonym tworem idealnym, na
ktory sktada sig tre$¢, czyli materia wartosci (strona ontologiczna) oraz jej charakter (strona
aksjologiczna). Biorac pod uwagg na przyklad ufno$¢, mozemy powiedzie¢, ze jej materig jest
sama idea ufnosci, szczegdlny rodzaj stosunku bytowego migdzy osobami, za$ jej charakter stano-
wi czysta ufnosé, z ktorej przypadkami mozemy zetknaé si¢ w rzeczywisto$ci. Hartmann wyroéznia
tez trzy podstawowe cechy wartosci, a mianowicie: ich aprioryczny charakter, absolutno$¢ wobec
bytu wartosciujacego oraz ich idealny byt sam w sobie (Galarowicz, 1997, s. 142-144).
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aksjologicznej i dos$wiadczenia w obcowaniu z autentycznymi warto$ciami,
zwraca si¢ ku warto$ciom pozornym lub antywarto$ciom i czyni je celem swoich
dziatan. Warto$¢ jest bowiem i celem dazenia cztowieka, bedac zarazem tym, co
owo dazenie pobudza i ukierunkowuje. A zatem jest tym, co ma moc ksztatto-
wania motywow ludzkiego dziatania bez wzgledu na to, jak bedzie ono warto-
sciowe 1 wartosciowane. | chociaz sama nie ma mocy zniewalajacej cztowieka
do dzialania, ktore w istocie jest inspirowane jego wrazliwoscia aksjologiczna
i wola, to jednak warto$¢ odgrywa w nim znaczaca rolg — jest bowiem pierwot-
nym motywem jego dzialania, odczuwania, my$lenia.

Subiektywny $wiat przezy¢ Innego skrywa przede mna i jednoczesnie uob-
ecnia mi istotg, ktora — jak mowi Scheler — z natury swej jest skierowana ku
warto$ciom. Jako byt wyrdzniony jest on usposobiony do odczuwania, pozna-
wania, odczytywania (rozumienia), preferowania i urzeczywistniania wartosci.
W ten sposob odstania sig mi aksjologiczny rdzen Innego, o ktérym mowi
Scheler, Hartmann, Hildebrand, czy Ingarden, jak réwniez ich kontynuatorzy,
roéznie przy tym go nazywajac. Bedac ruchem w strong wartosci, wskazuje nie
tylko na te wartosSci, ktore juz uobecnit i uobecnia, ale takze na te, ktore sg jak
gdyby w jego planach, ku ktoérym si¢ kieruje. Wskazuje na te urzeczywistnione
1 urzeczywistniane, i na te postulowane, na te o znaku dodatnim, jak i o znaku
ujemnym’®. Wartosci zatem przystuguja Innemu, sa jego wlasno$cia®’. Zdaniem

%6 Por. koncepcje warto$ci pozytywnych i negatywnych, jak na przyklad szczeros¢ — ktam-
stwo, dobro — zto, mito$¢ — nienawis¢, ktora wystgpuje u wszystkich wymienionych fenomenolo-
gow. Ale tylko wartosci jakosciowe — odwotujac sig w tym miejscu do Hildebranda — posiadaja
swoje odpowiedniki negatywne. Jest to element rézniacy wartosci jakosciowe od wartosci ontycz-
nych, ktore nie posiadaja takich odpowiednikow (patrz: Galarowicz, 1997; 1998).

37 Biorac pod uwage charakter nosicieli wartoéci, obok wartoci osobowych Scheler wpro-
wadza rowniez wartosci rzeczy — przystuguja one rzeczom i zdarzeniom. Wsérdd wartosci rze-
czowych wyroznia wartosci: dobr materialnych przyjemnosciowych i uzytecznosciowych, war-
tosci dobr cennych pod kazdym wzgledem witalnym oraz wartosci dobr duchowych. Dokonujac
dalszego podziatu, Scheler wymienia cztery, a niekiedy pig¢ odmian jakosci wartosci (Scheler,
1967, 1988, s. 67-84; Galarowicz, 1997, s. 79-99): 1) wartoSci hedonistyczne — wartosci przy-
jemnej rzeczy, czucia zmystowego, sa wartoSciami pierwotnymi, istnieja jedynie dla istot
czujacych zmystowo; 2) wartosci witalne — zyciowe, ktérym odpowiadaja witalne stany psychicz-
ne, jak poczucie zdrowia, choroby, mlodosci czy staroéci; 3) wartosci duchowe — do tej grupy
zalicza si¢ warto$ci estetyczne, wartosci tego co ,stuszne” i ,,niestuszne”, wartosci tego co
»~prawe” i ,nieprawe” oraz wartosci ,,czystego poznania prawdy”; 4) wartosci tego co $wigte
i nie§wigte — sa to wartosci osoby. Przypisa¢ je mozna tylko czemus, co jest traktowane jako
»przedmiot absolutny”; 5) warto$ci utylitarne, cywilizacyjne niekiedy pomijane przez samego
autora. OczywiScie zaprezentowany powyzej podziatl nie jest jedynym w fenomenologicznej
filozofii warto$ci. Dla przyktadu mozemy poda¢ ten, ktory zaproponowal Ingarden: bazujac na
literaturze fenomenologicznej, wyrdznia nastgpujace dziedziny wartosci: 1) wartosci witalne,
z ktorymi sa blisko spokrewnione wartosci utylitarne, czyli uzytecznosciowe i wartosci przyjem-
nosciowe; 2) wartosci kulturowe, a wsrdd nich: a) warto$ci poznawcze, b) wartosci estetyczne,
¢) wartosci socjalne, czyli obyczajowe; 3) warto$ci moralne (tenze, 1966, s. 85).
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Schelera do warto$ci przystugujacych czlowiekowi naleza warto$¢ jego samego
oraz wiasnosci cndt (Scheler, 1988, s. 46-59; Galarowicz, 1997, s. 84-90).
Wartosci przekonania i dzialania — nalezace do warto$ci moralnych — sg zwiaza-
ne z warto$ciami osobowymi — to znaczy, ze maja wlasnie swojego nosiciela.
Inny jest Nosicielem wartosci rdwniez poprzez swoje akty (np. akty woli, akty
mito$ci 1 nienawisci, akty prawe i nieprawe) i odpowiedzi na wydarzenia,
w ktorych uczestniczy w sposob bezposredni lub posredni i w ktérych obecni sa
inni ludzie (np. wspoétczucie, zemsta, szlachetnos$¢ i prostackos¢, gniew, odwaga
i tchorzostwo, aprobowanie i nieaprobowanie, powazanie i lekcewazenie). Dla
Schelera cztowiek, ze wzgledu na bycie w relacjach z innymi ludzmi, jest takze
Nosicielem wartos$ci zwiazanych z nimi — wartosci fundamentu, formy i powia-
zania. Rodzaj tych relacji (np. przyjazn, matzenstwo, kolezenstwo, ojcostwo)
oraz charakter przezywanej wigzi w ich obrebie (np. tzw. prawdziwa przyjazn,
udane malzenstwo, szczere kolezenstwo, autorytarne ojcostwo) odsylaja do
$wiata warto$ci Innego i tym samym wskazuja wlasnie na niego jako ich
podmiot™.

Swiat warto$ci ma strukture wielopoziomowa (czy tez wieloobszarowa), ale
jednoczesnie 1 koncentryczna. Poniewaz wspotistnieje on z konstytucja bytowa
cztowieka, odnosi si¢ zawsze do jego wymiarow bycia w $wiecie. Wowczas
bedziemy mowic o takich obszarach ujawniania si¢ i urzeczywistniania wartosci,
ktore okreslic mozna nastgpujaco: ja — moje ciato, ja — moja psychika, ja — moja
duchowos¢, ja — inni (bliscy i dalsi), ja — kultura, ja — $wiat zjawisk, ja — §wiat
natury, ja — sacrum. W okre$lonym czasie i przestrzeni cztowiek ukierunkowuje
si¢ na warto$ci podstawowe dla danego wymiaru. Inny jako Nosiciel wartosci,
z jednej strony poprzez dzialanie ukierunkowane na warto$ci, ujawnia sens
swojego istnienia w $wiecie, z drugiej za$, poprzez wprowadzenie je w realny
byt, czyli poprzez ich urzeczywistnianie, nadaje sens temu istnieniu. Stroézewski
tak o tym pisze:

Czlowiek samookresla si¢ poprzez skale wartosci, ktora dostrzega i aprobuje i wedle ktorej
sam stara si¢ dopelni¢ w swym czlowieczenstwie (tenze, 1983, s. 173).

Postawy w stosunku do siebie samego, swojego bycia w §wiecie, do innych
ludzi i bycia z nimi, z czym wiaze si¢ wybdr stylu zycia, decyzje, projekty
zyciowe, koncentruja sie zawsze wokél wartosci istotnych dla cztowieka™.

*¥ Inny moze takze reprezentowac tylko siebie, ale takze moze realizowaé tak zwane wartosci
kolektywne, ktérych jest nosicielem reprezentujacym okreslone grupy (np. nardd, warstwe spo-
teczna, rolg zawodowa).

% Hildebrand uwaza, ze wlasciwa zgodno$¢ migdzy odpowiedzia na warto$¢ a wartoscia
moze zachodzi¢ jedynie przy pelnej percepcji warto$ci oraz przy czystej odpowiedzi na nig. Pelna
percepcja i czysta odpowiedZz na warto$§¢ domagaja si¢ spetnienia pewnych warunkéw, wsrod
ktorych wymienia fundamentalne postawy moralne cztowieka. Dokonujac opisu postaw cztowie-
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Warto$ciom przypisywana jest okreslona wysoko$¢, wyznaczajaca miejsce danej
warto$ci w hierarchii warto$ci czlowieka. Szczegélne miejsce zajmuja wartosci
moralne, przyshugujace wylacznie osobom lub tez reprezentowanym przez nie
postawom i aktom przez nie spelnianym. Sa warto$ciami scalajacymi, ktore
jednoczesnie, bgdac najmniej skonkretyzowanymi, wymagaja od cztowieka
dookreslenia — a w istocie wlasnie ich realizacji czy urzeczywistnienia®.
Dlatego Inny jako Nosiciel wartosci to cztowiek, ktoéry ujawnia si¢ mi jako byt
moralny, ktérego moralna petnia zycia polega¢ ma na wszechstronnym otwarciu,
uwrazliwieniu i realizowaniu wartoéci moralnych®. Zdobywane w ten sposob
doswiadczenie moralne jest podstawa osiagnigcia dojrzatosci etyczne;.

Warto$ci moralne urzeczywistniaja si¢ w cztowieku, w jego przezyciach
i dziataniach wowczas, gdy sa one egzemplifikacja adekwatnych na nie odpo-
wiedzi. Umiejetnos¢ dostrzegania warto$ci, zwigzana z wrazliwo$cia aksjolo-
giczna cztowieka, preferencja i wybdr wartosci laczacy sig z jej urzeczywistnia-
niem to zarowno dla Schelera, Hartmanna, Hildebranda czy Ingardena (cho¢
czgsto roznie przez nich interpretowane) podstawa wszelkiej warto$ci cztowieka.
Bardzo wazne tez w zaistnieniu dobra jest ujgcie przez osobg waznosci sytuacji
i wykazywanie przez nig woli bycia dobrym w ogole, ktdra to wola jest gwaran-
tem statosci dobra®®. Spotykajac Innego, spotykam zatem S$wiat wartosci,

ka, Hildebrand grupuje je wedlug ich jakosciowego pokrewienstwa i rozdziela na dwie grupy
postaw wzajemnie wykluczajacych sig, ktore stanowia o pozytywnym lub negatywnym centrum
osoby. Tylko prawe-pokorne-milujace centrum w osobie mozna nazwaé postawa czystej
odpowiedzi na warto$¢, gdyz centrum negatywne — pycha i pozadliwo$¢, che¢ zemsty — kierujac
si¢ tym, co subiektywnie zadowalajace, przekresla mozliwos$¢ poznania wartosci (Hidebrand, [w:]
tenze, Ktoczkowski, Pasciak, Tischner, 1984, s. 17-49).

% por. z warunkowym i bezwarunkowym istnieniem wartosci i norm (zasad) moralnych,
ktore jako rodzaj obowiazywania nie jest cecha posiadana przez nie, lecz nadawang i przypisywa-
ng im przez samego cztowieka (Lazari-Pawlowska, 1992, s. 43-52).

81 Warto$ci moralne sa ufundowane na wartosciach dobr lub na wartosciach stanéw rzeczy.
Podstawowymi warto$ciami moralnymi wedlug Hartmanna sa: dobro moralne, szlachetno$é,
moralna petnia i czysto$¢ (Hartmann, [w:] tenze, Hildebrand, 1999, s. 27-29; Galarowicz, 1997,
s. 180-183; Zwolinski, 1974, s. 371-376;). Dobro moralne polega na zwrdceniu si¢ ku wyzszej
wartosci, jest wybieraniem warto$ci najwyzszej sposrod tych, wsrod ktorych cztowiek dokonuje
wyboru.

2 Wybor wartosci to co§ wiecej niz wybor jednej z gotowych mozliwosci, nawet wowczas
gdy chodzi o warto$¢ in concreto. Warto$ci bowiem nie sa czym$§ gotowym, lecz tym, do czego
czlowiek sig zobowiazuje, tym, co cztowiek dopiero w swym dziataniu dookresla. Ponadto, nie ma
wyboru czastkowego, jest zawsze wybor absolutny, tzn. jezeli cztowiek ukierunkowat si¢ w ogéle
na warto$ci, ktorych realizacja okre$la jego wlasny byt, to on sam nie moze nie wybraé jednej
wartosci, czyli $wiadomie si¢ jej wyrzec, a wybra¢ druga. Wybor jednej warto$ci pociaga za soba
konieczno$¢ wyboru wartosci catoSciowo z nig zwigzanych. Czlowiek bowiem nie moze wybrac
bycia sprawiedliwym a $wiadomie si¢ wyrzec bycia prawym. Sytuacja ta §wiadczy jedynie o tym,
ze cho¢ cztowiek dokonatl wyboru wartosci jednej, to zarazem odrzucit wybdr wartosci innej.
Oznacza to, ze $wiadomie zboczyl z drogi ukierunkowanej na warto$ci w ogodle. Wowczas —
zdaniem Romano Guardiniego — czlowiek ,.choruje duchowo”. ,,Tego oderwania od prawdy —
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w ktorym i ktorym on zyje, konstytuujacy sens jego zycia®. Spotykajac Innego
jako Nosiciela wartosci, spotykam si¢ zatem z nim jako osoba, posiadajaca
zdolno$¢ odnoszenia si¢ ku komus$ i ku czemu$ (Popielski, 2002, s. 36-38).
Spotykajac Innego jako Nosiciela wartosci, spotykam si¢ z nim nie tylko z ta-
kim, jakim byl, jakim jest i jakim pragnie by¢. Odslaniajacy si¢ §wiat wartosci
Innego w spotkaniu z nim pozwala rowniez na identyfikacje jego przynaleznosci
,,d0” 1 zakorzenienia ,,w”. Cho¢ warto$ci nie maja mocy decydowania o ludzkim
zyciu, to tylko w ich horyzoncie mozna odkrywac, realizowac — czy tez nadawacé
jemu — sens. Spotkanie z Innym jako Nosicielem warto$ci to wlasnie spotkanie
z tym, co najbardziej dla niego jest ,,swojskie” — z jego sensem zycia. To jak
gdyby wejscie w najbardziej intymne rejony jego bycia, poniewaz sensu zycia
nikt nie jest w stanie komu$§ ani wmowi¢, ani narzucié. Jest on zawsze dzietem
konkretnego cztowieka, bez wzgledu na to czy 6w sens jest odczuwany, czy tez
nie. Moze by¢ nasladowca kogos i czego$, co kto§ wykonuje, ale to on pozostaje
pierwszym, cho¢ moze nieswiadomym, decydentem sensu swojego zycia.
Spotykajac $wiat wartosci Innego, mogg Ow $wiat nie tylko pozna¢, ale
uczyni¢ jak gdyby tez swoim. To warto$ci uzasadniaja dane w do$wiadczeniu
cele 1 zadania, jakie Inny stawia przed soba w zyciu, jego marzenia i tgsknoty,
wybory, jakich w zyciu dokonuje. Moga na przyklad zdradzaé¢ powody jego
leku, poczucia winy, poczucia skrzywdzenia, poczucia niemoznosci zmiany
swojego losu czy tez powody dumy, zadowolenia, radosci. Poprzez Innego mam
kontakt ze $wiatem wartoSci. W ten sposob Inny staje si¢ oknem na $wiat
warto$ci. Wowczas, wchodzac jak gdyby w 6w $wiat, nastepuje przemiana mnie
samego. Spotykajac roznych Innych, spotykam nie tyle rézne, niesprowadzalne
do siebie $wiaty wartosci, ile rdzne sposoby urzeczywistniania tych warto$ci.
Kontakt z r6znorodno$cia moze mnie oghupic¢ i znieczuli¢ na 6w $wiat, ale moze
tez stanowi¢ dla mnie wyzwanie do konfrontacji z moim $wiatem wartosci, jego
rewizji i (u)porzadkowania, a w konsekwencji rozpoznania samego siebie®. Inny
ijego $wiat warto$ci moze pociagnac¢ ku sobie, woéwczas stajemy si¢ zwolenni-
kami odkrytych dla siebie warto$ci wzbogacajac nimi wlasny $wiat warto$ci
(por. Buksinski, 2001, s. 301-307; Scheler, 1986, s. 258). Inny jako Nosiciel

pisze — nie ma wtedy, gdy czlowiek si¢ myli, lecz wtedy, gdy prawdy si¢ wyrzeka; nie wtedy, gdy
ktamie czgsto, lecz wtedy, gdy prawdy jako takiej nie chce juz uznawac za obowiazujaca; nie
wtedy, gdy kogo$ oszukuje, lecz wtedy, gdy swoje zycie ustawia tak, by prawdg zniszczy¢” (tenze,
1993, s. 33-34).

% Na ten aspekt wartosci w zyciu czlowieka — odwotujac si¢ do koncepcji Schelera — wska-
zywal Frankl, dla ktorego logoterapia miata opiera¢ si¢ wtasnie na ,,przywracaniu” ludzkiemu
zyciu sensu odbudowujac i wzmacniajac jego $wiat wartosci (tenze, 1978a, 1984; Opoczynska,
1999a; Popielski, 1987a).

% paskal pisal: ,,Kiedy ogladamy namietno$¢ lub wrazenie odmalowane w naturalnych sto-
wach, znajdujemy w sobie samych prawdg tego, co styszymy; prawdg, o ktdrej istnieniu w nas nie
wiedzielismy wprzody. Stad czujemy sympati¢ dla tego, ktory dat nam to uczué; ukazal nam
bowiem nie swoje dobro, ale nasze” (tenze, za: Opoczynska, 1999a, s. 176).
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wartosci jawi si¢ tutaj tym, ktéry posrednio ,,przenosi” warto$ci ze swojego
swiata do mojego, jest tym, kto te wartosci rowniez po tym swiecie ,,roznosi”.

Spotykajac Innego i jego §wiat wartosci, w horyzoncie ktorego ujawnia mi
si¢ jako wilasnie on, a nie jaki§ inny Inny, dokonuje¢ jego interpretacji jako
wlasnie Nosiciela wartosci. Kim jeste$ dla mnie Ty jako Nosiciel wartosci? Jesli
metaforycznie powiemy o Nosicielu wartosci jako o tym, ktdrego rozpoznajemy
po jego ubraniu, to tym ubraniem begda wlasnie wartos$ci. Dane wartosci ,,zakta-
da” i ,,chodzi w nich” — to znaczy, ze wartosci te okreslaja sposob jego bycia.
Jako Nosiciel wartosci moze je nosi¢ réznie — elegancko, bardzo skromnie albo
dumnie i wynio$le. Ze wzgledu na rodzaj warto$ci, styl bycia Innego moze nosi¢
cechy doskonatosci lub niedoskonatosci i wowczas mozna go okresli¢ chociazby
tak, jak to uczynit Hildebrand wskazujac na typy osob ze wzgledu na realizacje
dominujacej wartosci moralnej®. Juz nie tyle jest on bliski czy daleki, obcy czy
swoj, ale jest dobry lub zty, wrazliwy lub bezwzgledny i to ze wzgledu na
urzeczywistniane warto$ci®.

% Hildebrand czlowickowi prawemu przeciwstawia cztowieka nieprawego. Ten pierwszy
rozumie godnos¢ i szlachetno$¢ tego, co istnieje. Ten drugi, albo jest niewolnikiem pychy, albo
niewolnikiem pozadliwos$ci. Cztowiekowi wiernemu przeciwstawia cztowieka niewiernego. Tylko
cztowiek wierny da pierwszenstwo temu, co bardziej wartosciowe, przed tym, co mniej warto-
Sciowe. Czlowiek niewierny idzie za kazda wartoscia, ktora wzbudzita w nim jakie$ doznanie.
Jego system nie tylko stoi na glinianych nogach, ale jest chaotyczny, przy jednoczesnej ortodok-
syjno$ci w momencie pojawienia si¢ w nim jakiej$ dominujacej warto$ci. Natomiast cztowiekowi
odpowiedzialnemu przeciwstawia lekkoducha. Ten, ktory jest odpowiedzialny, charakteryzujac si¢
niezwykla czujnoscia wobec $wiata warto$ci, rozumie cata powage tkwiaca w wymaganiach tego
$wiata, pojmuje zatem nakaz ,,powiniene$” i zakaz ,,nie powiniene$”. Lekkoduch za$ albo w ogdle
nie dba o $wiat warto$ci, zajmujac si¢ tylko tym, co przyjemne, albo nie rozumie §wiata wartoSci
i nie poswigca im nalezytej uwagi, albo tez zadowala go jakakolwiek orientacja co do wartos$ci.
Czlowiek szanujacy prawdg jest uczciwy wobec samego siebie i innych. Jemu Hildebrand
przeciwstawia trzy typy klamcow — cztowieka przebiegtego, oszukujacego siebie samego i innych
oraz cztowieka falszywego. Ostatnia parg przeciwienstw stanowig cztowiek dobry kontra cztowiek
zty. Cechy charakteryzujace dobro¢ to migdzy innymi: zdolno$¢ dostrzegania wartosci pozytyw-
nych i ich realizacja, wewngtrzna niezaleznos¢ i swoboda, harmonia, mitos¢, ciepto, serdecznosé.
Czlowiek zty opanowany jest przez pyche. Do §wiata pozytywnych wartosci nastawiony jest
wrogo. On nie tyle nie widzi dobra, pigkna, prawdy, ile je nienawidzi. Obok niego wymienia
Hildebrand cztowieka obojgtnego na $wiat wartosci i czlowieka o twardym sercu, ktory jest
surowy 1 zimny wobec siebie i innych (Hildebrand, [w:] tenze, Kloczkowski, Pasciak, Tischner,
1984, s. 17-49). Por. Fromm — réwniez w kontek$cie rozwazan etycznych — wyrdznit dwie orien-
tacje zyciowe, u podstawy ktorych lezy $wiat wartosci — tych o znaku dodatnim i tych o znaku
ujemnym. Jedna z nich to orientacja produktywna charakterystyczna dla oséb o postawie
biofilijnej, druga — nieproduktywna charakterystyczna dla oséb o postawie nekrofilijnej (tenze,
1994b).

6 Egzystencjalno-ontologiczna interpretacja — zdaniem Heideggera — nie glosi zatem jakiej$
ontycznej tezy o »zepsuciu natury ludzkiej«, to za$ nie z braku niezbednych $rodkéw dowodo-
wych, lecz dlatego, ze jej problematyka sytuuje si¢ przed wszelka wypowiedzia o zepsuciu
i niewinnosci” (tenze, s. 1994, s. 254). Ten watek odnajdujemy rowniez migdzy inymi u Kanta, dla
ktérego — w odniesieniu do przyrody — cztowiek nie byl ani zly, ani dobry, tzn. nie byt istota
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Spotykajac wychowanka jako Nosiciela wartosci, pedagog spotyka si¢ z ta-
kim $wiatem wartosci, ktory dla niego samego jest wazny. Poznajac uktad
waznosci w $wiecie wartosci wychowanka, 6w $wiat czyni sobie obeznanym
i mozliwym do wtadania. W $wiat wartos$ci, ktorych Nosicielem jest wychowa-
nek, pedagog moze wtargnac, uznajac go za $wiat wartosci niepelnych, moze
nawet antywarto$ci, a sposoby ich urzeczywistniania za niedojrzale. Ingerencja
w Ow S$wiat niesie za soba che¢ jego zmiany na $wiat wartosci lepszych
i dokonuje si¢ czgsto z pozycji lepiej wiedzacego i lepszego od wychowanka
cztowieka. A zatem, jesli pedagog jest obecny w $wiecie wartosci wychowanka,
to sam w Ow $wiat wprosit si¢, naruszajac wszelkie zasady jego prywatnosci.
Jesli nie akceptuje owego $wiata albo z gory zalozy, ze 6w $wiat dopiero nalezy
uksztaltowac, przyznaje sobie prawo do swobodnego poruszania si¢ po nim.
Walczy z nim jako wrogim mu Nosicielem warto$ci. To walka szczegdlna,
poniewaz jej celem nie jest zniszczenie jego §wiata wartosci, lecz zdobycie nad
nim wiladzy by go polepszy¢. Podbija go i uzaleznia od swojej woli i akceptacji
wychowanka takim, jakim chce go widzie¢. Czyni to réwniez wtedy, kiedy
wychowanka jako Nosiciela wartosci umiesci na skali dojrzaly — niedojrzaly,
zazwyczaj przyjmujac, iz niedojrzatos¢ do realizacji wartosci z jednego obszaru
zaswiadcza o ogolnej jego niedojrzatosci. Jesli jest dla niego niedojrzatym
Nosicielem wartosci, wowczas che¢ urabiania go wzrasta. Moze rowniez
uczyni¢ z tego swoje wilasne postannictwo. Chce by¢ dla niego przyktadem —
chce pokaza¢ mu, jak by¢ powinno.

Jesli spotka si¢ ze $wiatem, ocenionym jako jako$ juz uksztaltowany, to
wowczas moze rosci¢ sobie pretensje do jego zmiany. Latwo wowczas o po-
stawe moralizatorska, na ktoérej opiera si¢ relacja pedagoga z wychowankiem
jako Nosicielem wartosci — lecz wartosci, ktore wedle pedagoga nosi niewtasci-
wie. Pedagog, chcac zdoby¢ wladze nad $wiatem warto$ci wychowanka, by go
polepszy¢, moze uzaleznia¢ oceng dziatan wychowanka od swojej ich aprobaty
lub dezaprobaty przy jednoczesnej akceptacji lub nie akceptacji go jako osoby —
Nosiciela wartosci. Nie jest zainteresowany poznaniem jego $wiata wartosci,
z gory szacujac go jako wlasnie niepelny i dopiero tworzacy si¢ — w istocie
rzeczy, ktory dopiero trzeba stworzy¢. Nie szanuje wowczas przezy¢ emocjonal-
nych, zwigzanych z mozliwa dla wychowanka odpowiedzia na wartos$ci, a przy-
bierajaca formg¢ motywow dziatania w kategorii tego, co wazne i znaczace dla
niego samego ,,tu i teraz”. Jako niedojrzate uwaza zarowno wrazliwosc¢ aksjolo-
giczna wychowanka, jak 1 jego preferencje i wybory oraz sposob realizacji
wartosci. Tym samym wyraza¢ si¢ moze niepochlebnie i nie akceptowac

moralng w ogole, lecz dobrym lub ztym ,stawal si¢”. Przy czym pierwiastek dobra rozwijat
w sobie wowczas, gdy rozum jego ,,wyrazal si¢” poprzez kategorie obowiazku i prawa, czyli —
dokonujac w tym miejscu uogdlnienia — gdy czlowiek kierowat si¢ w swym postgpowaniu znanym
kantowskim ,,imperatywem kategorycznym”, ujawniajacym i implikujacym zarazem relacyjny
stosunek cztowieka do wartosci (Kant, 1972).
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przejawoéw wyobrazni i woli dzialania, jak i samego dzialania wychowanka, dla
ktoérych wartosci byly swoistymi sitami je uruchamiajacymi. Wazno$¢ $wiata
warto§ci wychowanka w ujawnianych przez niego postawach wobec siebie
samego, innych, wobec $wiata i wlasnych dziatan, ale i takze wobec wiasnych
projektéw i marzen, nie przemawia do pedagoga lub tez jest waznoscia, ktorej
on sam nie podziela. Poniewaz jego $wiat warto$ci nie przystaje do Swiata
pedagoga, uznaje przepas¢, ktora jest miedzy nimi za nie do pokonania. Odwra-
ca si¢ od niego, bo cho¢ moze rozpoznat jego $wiat wartosci, to go nie akceptu-
je. Bardziej neutralna forma kontaktu z wychowankiem bedzie polegata na byciu
obok niego, ale takim byciu, ktére nie jest ani otwarto$cia ani zamkni¢ciem na
niego. Poniewaz jest poza alternatywa bycia otwartym lub zamknig¢tym na niego,
jest jak gdyby w ciaglym zawieszeniu emocjonalnym. Ta emocjonalna rezerwa
przejawia si¢ w postaci utrzymywania pozoréw dobrego kontaktu, czy tez
niekonfliktowego kontaktu.

Swiat warto$ci wychowanka jest ukonstytuowany w danym czasie na tyle,
na ile jest on wrazliwy aksjologicznie i na ile jest przygotowany (dojrzaty
w znaczeniu ,,gotowy do...”) do realizacji wartosci, ale jest tez $wiatem konsty-
tuujacym sig. Jest on dynamiczny, czasem nawet niespojny. Pedagog, przyjmu-
jac perspektywe ruchomego $wiata warto$ci, moze towarzyszy¢ wychowankowi
w jego konstytuowaniu, ale takze gubiac si¢ w nim uwaza¢ wychowanka za
tego, ktory moze zagraza¢ stabilnemu uktadowi jego wartosci, do ktorych przy-
zwyczail sig i ktore zazwyczaj sa powszechnie akceptowane. Poniewaz nawet
hipotetyczna konfrontacja jego swiata wartosci ze swiatem wartosci wychowan-
ka burzy ten $wiat, zachowuje si¢ asekuracyjnie i nie podejmuje inicjatywy
wgladu zar6wno w jeden, jak i drugi §wiat wartoSci.

Na dynamike $wiata wartosci wychowanka jako ich Nosiciela mozna spoj-
rze¢ z innej perspektywy. Jak juz powiedzieliSmy powyzej, Swiat wartosci —
w zaleznosci od dojrzatosci do jego realizowania — jest $wiatem mniej lub
bardziej stabilnym, lecz nigdy nie jest to $wiat niezywy. WejScie w Swiat
warto$ci wychowanka i1 poznanie go jak gdyby od wewnatrz, czyli przez
pryzmat znaczen, jakie wychowanek wiaze z warto$ciami, jest wejSciem w Swiat
»tu 1 teraz” tworzacych go wartosci. Przyjecie zasady nie tyle tymczasowosci
istnienia $wiata warto$ci wychowanka, ile podjecie proby poszukiwan odpowie-
dzi na pytanie: ,.kim jest dla pedagoga 6w wychowanek ze swoim dynamicznym
$wiatem warto$ci?”, zaswiadcza o kierunku bycia z nim jako wtasnie Nosicielem
warto$ci. Pedagog majac Swiadomo$é, iz 6w S$wiat warto$ci jest $wiatem
tworzacych si¢ znaczen, ani nie wprasza si¢ do owego $wiata, ani w niego nie
ingeruje. Nie jest takze przyktadem Nosiciela poprawnych wartosci i popraw-
nych sposobow ich urzeczywistniania. Optowanie za takim wizerunkiem siebie
samego ustanawiatoby pedagoga powyzej wychowanka. Jego intencja jest
natomiast rozpoznanie nadawanych przez wychowanka-Innego znaczen warto-
sciom i towarzyszeniu mu w tym procesie. Odkrywajac, co jest wazne dla
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Innego, otwiera si¢ na niego i dba, by wazno$¢ t¢ nie naruszaé. Bedac otwartym
na wychowanka i obdarzajac go zaufaniem do jego naturalnych sktonnos$ci
w kierunku warto$ci i mozliwosci ich urzeczywistniania, pedagog zachegca do
zaangazowania si¢ na réwni z nim w tworzenie ich wspolnej przestrzeni bycia.
Pedagog zbliza si¢ do wychowanka i jego $wiata wartosci i jest blisko niego
w jego tworzeniu sig. Zadnych dziatan za niego jednak nie podejmuje, a zatem
daleki jest od przyjecia postawy moralizatorskiej lub nakazujacej bezwzgledny
postuch wobec wartosci, ktére powszechnie si¢ ceni lub ktore uwaza sig, ze
ceni¢ si¢ powinno. Z drugiej strony jako emisariusz wartosci wzmacniajacych
kondycje bycia cztowiekiem, pedagog sprzeciwia si¢ czynieniu przez wycho-
wanka zlta. Zajmuje tym samym autentyczna dla siebie samego postaweg wobec
wychowanka jako Nosiciela wartosci, tych zar6wno pozytywnych, jak i nega-
tywnych, ale nie wartosciuje go w kategorii zlego i dobrego Nosiciela. Ponadto
przez pryzmat tego, co wazne dla wychowanka, sam nastraja si¢ na niego, jako
tego, ktory przynosi ,,co§” dla niego — mozliwos¢ wgladu we wlasny $wiat
wartosci.

1.2.4.2. Inny jako warto$¢ in concreto-Tworca dziel

To, co warto$ciowe bywa utozsamiane z tym, czemu warto$¢ przystuguje,
z Nosicielem warto$ci. Wowczas wartosciowym sa nie tyle osoby, czyny, dziela
wytworzone przez czlowieka, relacje migdzyludzkie, ile ich pewne jakosci. Nie
sam Nosiciel wartosci, lecz to, co w nim lub co jego jest wartosciowe®. Filek
mowi, Ze osoba urzeczywistniajaca warto$¢ nie tyle niesie ja, co ja wnosi do
swiata, w ktorym istnieje (tenze, 1996b, s. 27). Dlatego wartos¢ czego$ jest
efektem realizacji ,,domagania si¢” warto$ci samej i nie odnosi si¢ tylko do
zamiaru, planu, marzenia, wizji et cetera. Inny jako warto$¢ in concreto objawia
si¢ nam poprzez dzieta, ktore tworzy lub stworzyl®®. Wowczas Inny jako warto§é
in concreto jest nig dla mnie nie tylko za sprawa swoich talentoéw, umiejgtnosci,
mozliwosci, ale jest nig dlatego, ze tym talentom, umiejgtnosciom, mozliwo-
sciom nadaj¢ warto$c.

Lévinas uwaza, ze ujmowaé cztowieka przez pryzmat jego dziet to wkra-
cza¢ w sfere jego intymnosci, o ktorej ponadto — na podstawie subiektywnego
odbioru dzieta — o$mielamy si¢ wypowiada¢ jako o czyms, co go wyraza (tenze,
1998, s. 63). Dzielo wprawdzie odstania jego autora, lecz zawsze jest tylko tym,

" To, co jest wartosciowe, nie oznacza, ze jest wartoSciag. Ono moze mie¢ warto$¢ albo
i moze jej nie mie¢. Wazne okazuje si¢ bowiem to, iz do jej jakosci aksjologicznej dotacza zawsze
pewien moment, ktory Filek okresla jako ,,ze wzgledu na...” (tenze, 1996b, s. 200).

%8 Okreslenie ,,dzieto” kojarzymy z wytworem czlowieka; moze nim byé zardwno obraz ma-
larski, partytura, ale i napisane opowiadanie czy list, jak rowniez — poza trwato$cia w czasie — jego
ustne opowiadanie. Dzieto jest forma wypowiedzi cztowieka.



110

co stanowi posrednia droge do niego®. Inny jako warto$é in concreto-Tworca
dziet jest zawsze tym, co tylko objawia sig w cze$ci. Ponadto — jak mowi
Gadamer — jesli przezycie, ktore bylo zrodlem powstajacego dzieta, przemienia
si¢ w dzieto, to ono samo w dziele juz nie istnieje (tenze, 1993b, s. 129-130).
A zatem nie ma w dziele 1 jego autora, ktorego przezycie bylo jego zréodiem
powstania. Czy dzieto i autor sa rzeczywistymi bytami? Gadamer odpowiada, ze
dzieto znajduje swa miar¢ niejako w sobie samym — wyczerpuje si¢ w sobie
samym. Przemiana w dzieto jest przemiana prawdziwa w tym sensie, ze teraz
zyje dzieto. To dzieto jest zagadywane lub ono samo zagaduje tego, kto ma
znim kontakt. Czlowiek, ktory jest jego autorem, cho¢ jest w nim obecny
w drodze przemiany, to zarazem jest juz poza nim, nie bgdac tym, kto w dziele
jest obecny. Jego dzieto natomiast moze by¢ wielokro¢ prezentowane i wielo-
kro¢ mozna dorozumiewaé si¢ jego sensu. Zdaniem Ingardena aktywno$¢ pod-
miotu tworzacego dzieto sztuki sprawia, ze nie wszystkie aspekty tego dzieta sa
nam dane w akcie uchwytywania. Posiada ono ,,miejsca niedookreslenia”.

Kazde dzieto — pisze Ingarden — niezaleznie od swego rodzaju, odznacza sig¢ tym, ze jest two-
rem schematycznym: okreslone pod wieloma wzgledami przez najnizsze odmiany jakosci, zawiera
w sobie przeciez charakterystyczne luki w swym okre$leniu, czyli — jak mowi¢ — miegjsca
niedookreslenia. Po wtore, nie wszystkie jego skladniki lub wiasnoséci znajduja si¢ w stanie
aktualnos$ci. Niektore z nich sa w stanie potencjalnym, zaleznie od dzieta i od jego typu raz te, raz
inne (tenze, 1966, s.138).

I tak na przyktad dzieto muzyczne zawiera momenty okreslone i zapisane
przez kompozytora, a takze momenty, ktore tkwia w utworze jako potencjalne
i zostang wypetnione w trakcie poszczegolnych konkretyzacji, a ze wypelnienie
to zaklada pewna dowolnos¢, to poszczegdlne wykonania nie sa identyczne’.

Spotykajac si¢ z Innym jako wartoscia in concreto poprzez jego dzieto, war-
tosciuje go, a to wartosciowanie ma charakter selektywny, wynikajacy z jednej
strony z dostrzegania i wskazania w dziele preferowanych przez siebie samego
wartosci, z drugiej za$ — z dostrzegania w nim ,,miejsc niedookreslenia”, ktore

% Cztowiek w dziele zawiera tylko jaka$ czesé siebie. Spotkanie z dzielem i nawiazanie
rozmowy z jego autorem ma tylko wowczas sens, gdy Inny jest wprost nieobecny. Paul Cézanne
o swoim malarstwie mowi: ,,Poniewaz przezycie jest fundamentem mojej sztuki wierzg, ze jestem
nie do zglebienia”. Stowa te moga sugerowaé tymczasowa obecno$¢ czlowieka w dziele,
wynikajaca z przezycia doswiadczanego przez czlowieka w danym miejscu i czasie i kazdorazowo
o innej sile. Kazde jego dzielo jest dzietem jednostkowym, mowiacym o ,,jakim$” jego przezyciu,
jesli zgodzimy si¢ ze stowami Cézanna.

7 podobnie rzecz si¢ ma z przedstawieniem teatralnym: dramat, istniejacy jedynie w formie
pisanej, pelen jest luk i niedookreslen i dopiero inscenizacja tego dramatu stanowi dookreslenie
miejsc niedookreslonych, ujawnia potencjalne aspekty dzieta. Dzieto sztuki wige jednoczes$nie
realizuje wszelkie potencjalne aktualizacje w kazdorazowym indywidualnym akcie konkretyzacji,
jak rowniez realizuje te aspekty dziela, ktore sa zawsze trwale i stanowig o tym, ze za kazdym
razem to jest to samo dzieto (por. Mazurek, 1982, s. 303).
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pozwalaja mi na jego interpretacje. Jezeli za Lévinasem uznamy, ze dziela daja
znaki, to kontakt z dzielem bazuje na ich odczycie (tenze, 1998, s. 205). Mozna
powiedzie¢, ze dochodzi do odbioru wysytanych przez dzieto sygnatéw, a od-
bidr ten moze by¢ dobry — zty, staby — wyrazny, czysty — znieksztatcony, czysty
— niewyrazny, wlasciwy — niewlasciwy do intencji autora. Zatem i przez pryzmat
odbioru dzieta dokonujemy jego wartosciowania’'. Lévinas przyznaje, ze dzieta
daja znaki, lecz majac kontakt z dzietem jako takim odczytujemy tylko znaki —
nie jesteSmy w stanie wejrze¢ w jego autora, ktory wraz z dzietem stanowi
dopiero pewna calo$¢. Zawsze bedzie nam si¢ objawial jako jej fragment. Tym
bardziej, ze dzieto moze nas zwodzi¢ swoja wymowa. Ono samo moze by¢
przebraniem dla autora. Kto$§ przebrany nie chce zostaé¢ rozpoznany, lecz chce
pojawi¢ si¢ jako kto$§ inny i uchodzi¢ za tego kogo$§ innego. Przez innych
chciatby by¢ brany za kogo$ innego. Nie chce by go zdemaskowano i rozpozna-
no. Przebranie jest prezentacja tego rodzaju, ze istnieje tylko to, co prezentowa-
ne. To, co jest przedstawiane, ma istnie¢, i jesli cos§ ma by¢ odkryte, to wlasnie
to. Dzielo zatem pozwala nawet rzeczom brzydkim ukaza¢ si¢ jako pigkne
(Arystoteles, Kant za: Gadamer, 1993b, s. 131). Odczytywanie dzieta — jego
interpretacja — w pewnym sensie ma charakter odtworczy, przy czym nie tyle
odtwarzamy akt tworczy jego autora, ile ksztalt juz stworzonego dzieta i od-
naleziony w nim sens. Dzieto daje wprawdzie znaki, ktore sa dla nas do odczytu,
ale one odkrywajac co$ zarazem zakrywaja co$ innego. W tym miejscu mozna
powiedzie¢, ze spotykajac sig¢ z Innym jako wartoscia in concreto-Tworca dziet
spotykam si¢ z projekcja Innego jako wartosci in concreto. Paradoksalnie
nadatem jego dzielu warto$¢, a poprzez to i Jemu samemu, taka, jaka on sam
w nie ,,wnidst”. Kiedy za§ warto$ciuj¢ jego dzieta, to wartosciuje jego przebra-
nie. Znika on jako on, albo inaczej — zgodnie z jego intencja — zostaje zachowa-
ny jako wlasnie on poza dzietem.

Dzieto — bez wzgledu na to, ile w nim autora, a ile jego przebrania, bez
wzgledu na to, ze ,,wylania si¢ z odpadkow” — jest wymierne dla wartosci jego
autora’”. Inny liczy si¢ dla mnie dlatego, ze jest na przyktad dobrym malarzem,
dobrym pisarzem, dobrym gawedziarzem, jak roéwniez tym, ktéry ma zadatki na
to, by nimi by¢. Jesli pozytywnie oszacowatem zrodta jego dzieta stworzonego,
tworzonego lub potencjalnego, to wartos¢ jego samego ma dla mnie rangg wsrod
innych Innych jako wartosci in concreto-tworcow dziel. Innego jako wartos¢ in
concreto-TworcoOw dziel odnoszg do siebie samego jako tworcy dziet, jak row-
niez do pewnych przyjetych wzorow kulturowych i umieszczam go w obszarze
powszechnie przyjetych kanonow wartosci dziel lub w obszarze wlasnych ka-

"' Wazne w tym miejscu wydaja si¢ réwniez inne stowa Lévinasa: ,,Podejmujac sie czegos,
co chciatem zrobié, robi¢ mndstwo rzeczy, ktdrych nie cheiatem — dzielo wytania si¢ z odpadkow
[...] Na podstawie dzieta mozna mnie tylko dedukowac¢ i zle rozumie¢, dzieto zdradza mnie raczej
niz wyraza” (tenze, 1998, s. 205-206).

2 Patrz: przypis powyzej.
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nondow. Innemu jako wartosci in concreto, ktorego warto$¢ widziana jest przez
pryzmat jego dzieta — przydziela si¢ miejsce wsrod innych Innych jako warto$ci
in concreto-Tworcow dziel, podobnie jak przydziela si¢ miejsce dzielu sztuki
posrdéd innych dziel. To, jakie owo dzielo jest, jak ono samo siebie eksponuje,
unicestwia inne dzieta lub dobrze si¢ z nimi uzupetnia (Gadamer, 1993b, s. 137).
Przez dzielo otrzymuj¢ od Innego to, czego przed kontaktem z dzietem nie
odnajdywalem w sobie. Moze to by¢ wzruszenie, oczarowanie, zaduma,
watpliwo$¢ co do wartosci swoich dziet — przede wszystkim te stany ducha,
ktore uaktywniaja sig, gdy mamy kontakt z istnoscia. A poniewaz moge Innego
jako$ okresli¢ — okresli¢ wtasnie jako wartos¢ in concreto — staje sig¢ mi blizszy.
Ja sam nie oddalam si¢ od niego, lecz — nie wkraczajac w jego przestrzen —
wychodze mu zawsze naprzeciw.

Dzielo tworcy — po pozytywnym oszacowaniu — moze réwniez porazac
swoja wyjatkowoscia. Kontakt z Innym jako warto$cia in concreto-Tworca dziet
paralizuje mnie, czuj¢ si¢ wobec niego jak gdyby nie-swojo. Nasze drogi nie
moga sig przeciac, poniewaz cho¢ go w pelni uznaj¢ i podziwiam, to nawet nie
smiem do niego si¢ zblizy¢. Inny jako warto$¢ in concreto-Tworca dziet staje sig
mistrzem do nasladowania — ale zaznaczmy, to nie jego jako autora chce
nasladowaé, lecz jego dzielo”. To dzieto mnie wciaga do siebie i o tyle, o ile
jestem przez to dzieto pociagnigty, jestem zainteresowany rowniez jego autorem.
Jestem tak blisko niego jak tylko moge i jak tylko on na to pozwala, poniewaz
zalezy mi na tym, aby rozpozna¢ arkana tworzenia przez niego dziel.

Ale Inny jako warto$¢ in concreto-Tworca dziel moze przedstawiaé sig mi
jako tworca niedojrzaty, powielajacy znane wzorce, niemajacy talentu, tworzacy
dzieta, ktére nie wzbudzaja we mnie nie tylko podziwu, ale nawet zainteresowa-
nia. Przechodzg obok nich obojetnie. Nie majac dla mnie znaczenia, jest mi
wszystko jedno, jakie miejsce zajmuja w szeregu dziet Innych. Jego dzieto moge
rowniez odrzucaé, poniewaz uwazam je za dzieto bez zadnych wartosci, ktore
zazwyczaj sa przypisane wartosciowemu dzietu. Jest tez 1 dzietem zbgdnym
w moim $wiecie wartosciowych dziel — jako dzieto jest ono nieprzydatne do
stworzonej przeze mnie galerii dziet innych Innych. Moge je takze odrzucaé
w tym znaczeniu, ze nie wyrazam zgody na warto$ci, ktore sa jak gdyby w nim
zamknigte albo ktére owo dzielo niesie za soba. A zatem nie tylko negatywnie
oszacowatem zrodta powstalego, powstajacego czy nawet potencjalnego dzieta
Innego, lecz rowniez jego autora i wymowe jego dzieta’.

" Por. symbolike Innego jako Obcego-Wyjatku z wezesniejszego paragrafu.

™ Duftenne, zastanawiajac si¢ nad kluczowymi problemami estetyki, zauwazyl, ze przezycie
estetyczne powstaje we wspolnym akcie podmiotu i przedmiotu — dzieta. Jego sens jest nieod-
dzielny od dzieta. Dopiero przezycie estetyczne dzieta — ktore dla Dufrenne ma postaé zawieszenia
refleksji odbiorcy i przygaszenia zainteresowan praktycznych i intelektualnych — otwiera przed
nim wejécie w $wiat (tenze, za: Basara-Lipiec, 1997, s. 57). Jezeli nie ma miejsca przezycie dzieta
Innego — bez wzgledu na to, jak ono bedzie intensywne i o jakim znaku, ujemnym czy dodatnim —
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W spotkaniu z wychowankiem wartoscia in concreto-Tworca dziet pedagog
ma sposobno$¢ wartosciowaé jego dzieta, ale réwniez ich zrédla, czyli na
przyktad talenty i umiejetnosci, jak i predyspozycje. Poprzez nadanie im war-
tosci pedagog usituje roz-pozna¢ wychowanka, zamykajac go tylko w przestrze-
ni znaczen jego dziet i ich zrodel. O ile jest on wartosciowy dla pedagoga, o tyle
jest z nim blisko, wspomagajac jego wartosciowos$¢. Jest to przebywanie z wy-
chowankiem w przestrzeni bliskosci uwarunkowanej. Jesli wychowanek i jego
dziela nie maja lub przestana mie¢ warto$¢ dla pedagoga, ten oddala go od
siebie, poniewaz roéwniez o sobie samym jako wartoSciowym pedagogu przeko-
nuje si¢ tylko wtedy, kiedy poswiadcza o tym wartosciowy wychowanek.
Ponadto jego dzieta moga nie mieéci¢ si¢ w uznawanym przez niego kanonie
dziel wartosciowych — sa na przyklad powszechne lub zupetlnie $mieszne.
Woéwczas tworzone przez wychowanka dzieta, u zrodet ktorych lezy na przyktad
jego niezwykly talent muzyczny lub chociazby ogromny zapal i zaangazowanie
w tworzenie, nie maja wartosci. Interpretacja ich wartosci wyrzuca wychowanka
poza grono wychowankow wartosciowych, a co za tym idzie oddala pedagoga
od niego.

Pedagog zatem naktada na wychowankow i ich dzieta oraz zrodta ich dziet
dodatkowy warunek — jest nim bycie wartosciowym ze wzgledu na wartosci,
ktoére sam ceni. Dla pedagoga sam proces tworzenia dziet — je$li nawet maja
wyjatkowa lub chociaz szczegdlng wymowe warto§ciowa — nie ma znaczenia.
Dla niego, ceniacego sobie dziela warto$ciowe wychowanka i w nich mogacym
si¢ samemu przeglada¢ jako warto§ciowy, na drugim planie — o ile w ogole — jest
tworzenie dzieta i zaangazowanie w nie, wyzwalajace poklady wartosciowych
dla wychowanka przezy¢, pozwalajacych na przykltad na docenienie siebie
samego, uwierzenie we wlasne sprawstwo, odczucie wrazen estetycznych. Licza
sig przede wszystkim wielkos$¢ i szczego6lnos¢ talentow, uzdolnien i umiejgtnosci
wychowanka oraz wartoSciowos¢ powstalych na tej bazie dziel. Pracujac wraz
znim nad rozwojem jego wewngtrznego potencjatu i nad ulepszeniem jego
dziel, czgsto koncentruje si¢ nie tyle na radosci tworzenia, ile na precyzji wy-
konania i wartociowej wymowie’>. Ponadto dla samego pedagoga wartoscio-
wos¢ dziel, a przez to i samego wychowanka jako ich tworcy, zalezna jest od
tego, co w danym czasie lub wobec na przyktad tego oto wychowanka bierze
pod uwage i poddaje ocenie wartosciujace;j. I tak wartosciowa¢ moze ze wzgledu

to on sam jako Tworca dzieta pozostaje dla mnie nieobecny. Spotykam si¢ z dzietem Innego, ale
jednoczesnie przechodzac koto niego, przechodzg koto Innego nie zauwazajac go. Nie dostrzega-
jac i nie przezywajac dziela Innego, Inny pozostaje poza sfera widocznosci.

> Warto$¢ dzieta moze byé niewspotmierna do wartosci procesu jego tworzenia. Choé
w psychologii 1 pedagogice tworczosci wymienia si¢ cechy dzieta warto§ciowego, jak chociazby
oryginalno$é, trafnos¢ i cennos¢, to przede wszystkim nalezy pamigtac, ze z kolei ich wartoScio-
wos¢ jest wzgledna i zalezy zarowno od tzw. kanonu estetycznego, w ktérym odbiorca dzieta
umieszcza je oraz od jego wrazliwosci estetycznej (por. Gotaszewska, 1986; Seel, 2008).
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na towarzyszace tworcy i jego dzietu fazy: faz¢ przezyciowa zwiazang z postawa
wobec dzieta majacego by¢ tworzonym, w ktérej wazny okazuje sig¢ przede
wszystkim zard6wno wewnegtrzny potencjal, jak i motywacja i koncepcja dzieta,
fazg realizacyjna polegajacq na nadawaniu ,realnych ksztattow materii dzieta”
i post-realizacyjna, czyli odnoszenia si¢ tworcy do wlasnego dzieta od akceptacji
po jego odrzucenie lub zdystansowanie si¢ do niego (por. Gotaszewska, 1986,
s. 198-204). Koncentrujac si¢ jedynie na jednym z trzech typow warto§ciowa-
nia, pedagog przez jego pryzmat ujmuje wychowanka i jego dziela i albo uznaje
za wartosciowe, bo dodatkowo spehiajace jego warunki bycia wartosciowymi,
albo takimi ich nie widzi. Woweczas relacja z wychowankiem jako Tworca dziet
jest rowniez relacja z tworca tylko jednej fazy procesu tworzenia owych dziet.
Ta fragmentaryczno$¢ odstania w relacji do niego réwniez jej jednostronnosc,
ktora ja zubaza.

W aspekcie pozytywnego odczytania symboliki wychowanka jako warto$ci
in cocnreto-Tworcy dziet, w ktorym przede wszystkim ujawnia si¢ za posrednic-
twem dziela sam wychowanek, pedagog uznaje go przede wszystkim jako
wspot-tworceg ich wspolnego wartosciowego dzieta, jakim jest ich spotkanie ze
soba. Jest ono takim nie tyle dzigki powstajacym w nim warto$ciowym dzietom,
ile dzigki samemu procesowi ich tworzenia, w ktéry sa zaangazowani zaré6wno
wychowanek, jak i pedagog. Nie tylko wewngtrzny potencjat i powstate na jego
bazie dzieta wychowanka sg wartosciowe dla pedagoga, ale przede wszystkim
on sam jako autor tych dziet i jego wlasne przezycia towarzyszace mu w ich
tworzeniu. Te ostatnie, cho¢ rozpigte migdzy niezadowoleniem z wlasnego
tworzenia i powstatych dziet a uniesieniem tworczym, pozwalaja doswiadczy¢
siebie samego jako sprawcy swych dziatan i to one dostarczaja wychowankowi
rowniez wgladu w to, jakim jest sprawca. Warto§ciowym jest tworca dziet,
a w nastgpnej kolejnosci jego dzieta i wewnetrzny potencjal. Pedagog nie uza-
leznia swojego kontaktu z wychowankiem od oszacowania warto$ciowos$ci jego
jako tworcy dziela i wartosciowosci jego dziet. Poniewaz tworzy — majac na
uwadze rozpigto§¢ tworczosci od tworczosci przyziemnej do wybitnych osia-
gni¢¢ — to, jak tworzy i co tworzy stanowi wartos¢ dla pedagoga (por. Necka,
2002)". Jego relacja z wychowankiem polegaé¢ bedzie na wzmacnianiu go
w procesie tworzenia dziet, ktore przede wszystkim dla niego samego maja mie¢
charakter wartoSciowego tworzenia warto§ciowych dziel. Rowniez wspolnie
z wychowankiem ustala kryteria warto§ciowan — ze wzgledu na co i w jakim
czasie 1 miejscu samo tworzenie i jego wytwor oceniaé si¢ bedzie jako warto-
sciowe. Zawieszajac preferencje wartosciowan dziet, pedagog nie dokonuje ich
selekcji 1 tym samym jest otwarty na mozliwe ich interpretacje. Przyjmujac

" W tym miejscu nalezy réwniez uwzgledni¢ rozne teorie tworczosci, jak rowniez jej wy-
miary. Zainteresowanego czytelnika odsylamy do literatury z zakresu psychologii i pedagogiki
tworczosci.
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zatozenie, ze wychowanek nie zawiera si¢ w dziele catkowicie, dopiero r6zno-
rodnos¢ i wielokrotno$¢ interpretacji nawet tego samego dzieta pozwala pedago-
gowi zobaczy¢ wychowanka réowniez z wielu mozliwych perspektyw. To za$
implikuje postawg uwaznego obserwatora wychowanka przy jednoczesnym
byciu z nim i wspieraniu go w jego dziataniach, ktore nie sa poddane warto-
sciowaniu po uprzednim spetnieniu przez wychowanka i jego dziet przyjetych
przez pedagoga kryteriow wartos$ci ,,kogos” i ,,czego$”. Ponadto przezycie dzieta
1 jego tworcy w kategorii warto$ci in concreto uobecnia samego wychowanka.
Pedagog doswiadcza jego realnej obecnosci jako tego, ktory podobnie jak on
rowniez jest inicjatorem wilasnych dzialan-dziet realizowanych w obszarze ich
wspolnej czaso-przestrzeni, w ktorej kazdy z nich jako wlasnie tworca zajmuje
takie same pozycje. Poprzez zajecie wobec niego postawy aktywnej, rozwijanej
w zwiazku z dazeniem do uchwycenia wartosci jego samego jako Tworcy dziet,
potwierdza wobec niego jego warto$¢ in concreto.

1.2.4.3. Inny jako warto$¢ autoteliczna

Warto$¢ autoteliczna, posiadajaca walor sama przez sig, jest niezalezna od
aktow realizacji i calego $wiata dobr realnych. Cho¢ nie istnieje ona realnie,
czyli nie jest warto$cia osadzona w rzeczywistosci, jest jednak wartoscia
ponadczasowa, nieskonczong, a zatem i niewyczerpywang w swym apriorycz-
nym usytuowaniu si¢ wobec bytu realnego, a tym samym posiadajaca bezwa-
runkowa wazno$¢. W tym znaczeniu pojgcie wartosci jest tozsame z pojgciem
formy, ktéra wyraza szczegdlny rodzaj ogoélnosci — ogolnos¢ transcendentalna
(Scheler, 1967, s. 1512—-1543). Jej obowiazywanie jest zawsze obowigzywaniem
»dla”, ktore dla Hartmanna z jednej strony wyraza jej ,,relatywno$¢ wzgledem
okreslonego rodzaju nosiciela”, z drugiej jest zawsze wartoscia ,,dla kogo$s” —
jest ,,odniesieniem do poczuwajacego warto$¢ podmiotu” (tenze, za: Filek,
1996b, s. 89). Jest ono zatem zobowiazaniem si¢ kogo$ do czegos. Domaganie
si¢ wartosci autotelicznej pozostaje niczym uwarunkowane. Filek pisze:

Nic jej nie brakuje, nic nie obiecuje i niczym nie grozi, nie potrzebuje zadnych ,,warunkow”,
a jednak nieprzerwanie emanuje z siebie dajace si¢ doswiadczy¢ domaganie si¢ (tenze, 1996b,
s. 203).

Inny jako warto$¢ autoteliczna ,,domaga si¢” urzeczywistnienia w sposob
bezwzgledny. Kiedy spotykam si¢ z Innym, nie tyle intryguje mnie jego innos¢,
ile on sam jako warto$¢ autoteliczna. Ale dlaczego mnie intryguje? Wynika to
z samej natury wartosci autotelicznej. Stojac naprzeciw Innego jako wartosci
autotelicznej ulegam jego mocy magnetycznej — zostaj¢ przez niego ,,pociagnie-
ty ku...”. Tym, co moze przyciagna¢ do Innego jako wartosci autoteliczne;j, jest
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ujawniajaca si¢ w jakims przeswicie jego doskonalos$¢. Nie jest to doskonatosc
w pelni urzeczywistniona (wowczas przedstawiataby si¢ jako warto$¢ in con-
creto), ale przede wszystkim doskonalo$¢ potencjalna. Zamiast mowi¢ o dos-
konato$ci, mozemy uzy¢ bardziej neutralnego okreslenia. Wowczas powiemy, ze
Inny jako warto$¢ autoteliczna jawi si¢ przede mna jako ,,istno$¢” sama w sobie.
Ale pomimo mocy magnetycznej Inny jako wartos¢ autoteliczna jest zupehie
bezsilny. Inny jako warto$¢ autoteliczna ,,domaga si¢” ode mnie ,,poczucia si¢
do czegos$” przy fundamentalnym ,,poczuciu czegos”, czyli ,,czucia” Innego jako
wlasnie wartosci autotelicznej’’. O ile Inny jako warto$é autoteliczna swoja
obecnos$cia moze poruszy¢ we mnie wrazliwos¢ na niego, o tyle ,poczuwanie
sig”, czy tez ,,zobowiazanie si¢” wobec niego, wyrazajace si¢ w woli i dziataniu
majacym na celu jej urzeczywistnienie, nie jest w zaden sposob od niego
zalezne. Determinanta ,,poczuwania si¢” do Innego jako wartosci autotelicznej
lezy poza nim — odnalez¢ ja moge tylko w sferze wilasnej woli 1 wlasnych
dziatan™®. Tylko tak rozumiane poczucie Innego jako wartosci autoteliczne;,
dwustronnie ukierunkowane, moze angazowa¢ mnie w dzialanie okre§lone po-
przez odpowiedz na jego domaganie sig¢ jako wartosci autoteliczne;j.

Inny jako warto$¢ autoteliczna nie zmusza mnie do postgpowania w okre-
slony sposob, lecz tylko wymaga ode mnie ustosunkowania si¢ do Niego. Tym
samym mam mozno$¢ przyjecia go jako wartosci autotelicznej lub odrzucenia.
Innemu jako bezsilnej w sferze realnosci wartosci autotelicznej uzyczam swej
realnej mocy — sily, stajac si¢ przez swoja wlasng intencje i dziatanie punktem
stycznosci moznosci bycia jego jako warto$ci autotelicznej i bycia realnego jego
jako tej wartosci”.

77 Scheler, jak réwniez Hartmann czy Hildebrand, jak i Ingarden, podkreslali, ze pierwszym
momentem poznania warto$ci, czy raczej rozpoznania ,,czego$” jako wartosci, jest wrazliwosc
aksjologiczna, ktora cztowiek odnajduje w samym sobie (Galarowicz, 1997). Emocjonalne ukie-
runkowanie ma charakter receptywny, samo w sobie nie jest zdolne do determinowania dziatania
cztowieka. Wedlug Schelera w jego sktad wchodzi czucie warto$ci, preferencja i mitos¢ (tenze,
1975, s. 189-197; 1986, s. 250-268). Czucie warto$ci jest przezyciem aktywnym i intencjonal-
nym, odnoszacym si¢ do stanéw uczuciowych czy tez nastrojow emocjonalnych. Pozwala ono
czlowickowi na stwierdzenie, Zze dana warto$¢ istnieje oraz jaki jest jej aspekt jakosciowy.
Preferencja, czyli wyczuwanie hierarchii wartosci, nie jest tozsama z podejmowaniem dazenia do
realizacji wartosci, ich chceniem czy decyzja wobec nich, poniewaz jest pierwotniejszym od nich
aktem emocjonalnym. I mito$§¢, ktéra stanowi podstawowe i najwazniejsze skierowanie na
warto§¢. W niej zawieraja si¢ dwa wymienione juz ukierunkowania na warto§¢. Uczucie mitosci
do wartosci samo w sobie nie stwarza ich. Umozliwia natomiast dostrzeganie horyzontu wartosci,
na ktére cztowiek moze odpowiedzie¢ w aktach emocjonalnych.

8 Whasnie bezsita wartosci wynosi cztowieka ku jego pozycji mocy — pisze Hartmann —
anawet w ogole do jego znaczenia w $wiecie realnym i — jezeli chce — do jego szczegdlnej
godnosci 1 tworczej w tym §wiecie roli. Warto$ci sa zdane na niego jako na urzeczywistniajacego
to, czego one si¢ domagaja” (tenze za: Filek, 1996b, s. 130-131).

" Waldenfels podkresla, ze z perspektywy roszczenia obcego szczegolna role odgrywa tzw.
paradoks odpowiadania kreatywnego. Dla niego kreatywne jest ,,Co” odpowiedzi, a nie ,,Na co”
odpowiadania (tenze, 2009, s. 53-65).
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Wezwanie do bycia w $wiecie Innego jako wartosci autotelicznej wywodzi
si¢ w istocie ze mnie samego, jest ono moim wlasnym wezwaniem do urzeczy-
wistniania go jako wartosci. Nie jest mi ono dane, lecz przeze mnie samego
zadane. Heidegger stwierdzil, iz ,,moment pchnigcia” zawiera sig juz w tendencji
wezwania, jest on zatem przejawem mojej wlasnej mocy. I dopiero w ten sposob
ujawnia si¢ ,nieubtagany i jednoznaczny charakter wezwania”, odstaniajacy
subiektywno$¢ odpowiedzi (Heidegger, 1994, s. 391)*’. Moja odpowiedZ mozna
okresli¢ jako kontinuum do$wiadczen Innego jako warto$ci autotelicznej:
otwartos$¢-(roz)poznanie-(z)rozumienie-akceptowanie (respektowanie)-realizacja
wartoséci. Rozpoznawanie Innego jako wartosci autotelicznej, bez wzgledu na to,
czy bedzie to rozpoznawanie intuicyjne (wewngtrzno-umystowe) czy tez zmy-
stowe, jest w zasadzie tozsame z naturalng sklonnoscia czlowieka w kierunku
wartosci jako takich. Natomiast rozumie¢ Innego jako wartos¢ autoteliczna to
nic innego, jak uchwyci¢ sens Jego bycia, jego znaczenia jako wartosci autote-
licznej — poja¢ jej role w moim wilasnym zyciu. To za$§ dokonuje si¢ w trakcie
urzeczywistniania Innego jako wartosci autotelicznej, po uprzednim ukierunko-
waniu si¢ na Niego, a zatem na drodze Jego akceptowania i respektowania. Aby
Innego jako warto$¢ autoteliczna respektowac, niezbedne jest zajgcie postawy
intencjonalnej, w ktorej wlasna wola bycia z Innym jako warto$cia autoteliczna
nadaje sily-dynamizmu temu byciu. Pierwotniejsza jednak postawa wobec
Innego jako wartosci autotelicznej wydaje si¢ by¢ postawa otwartosci. Jest to
w istocie rzeczy otwarto$¢ na t¢ rzeczywisto$¢, ktora cztowiek doswiadcza
bezposrednio na mocy bycia juz w niej, jak i — a w zasadzie przede wszystkim —
otwarto$¢ na potencjalna rzeczywistos¢, czyli na tg, ktora w stosunku do tej
pierwszej przedstawia si¢ czlowiekowi w kategoriach innosci. Analogicznie
mozna mowic¢ o otwartosci wobec Innego jako wartosci autotelicznej, ktory jest
juz zawsze obecny i ktory zarazem zawsze jest jak gdyby potencjalnie uobecnia-
jacy si¢ jako ta warto$¢. W ujeciu Heideggera otwarto$¢ jest fundamentem
konstytucji bytowej cztowieka, poniewaz bedac nia czlowiek odkrywa wlasnie
prawde wlasnego bycia w $wiecie, bycia z innymi, ze $wiatem, a tym samym
nadaje temu byciu sens.

Przyjmujac perspektywe pedagogiczna, moéwienie o wychowanku — Innym
jako wartosci autotelicznej odwotuje do jego mozliwo$ci pytania o sens wlasne-
go bycia w $wiecie i sens 06w tworzenia. Wychowanek jako warto$¢ autoteliczna
to cztowiek, ktory posiada mozliwos¢ i zdolnos¢ czucia wartosci i ich wyboru za

% Moje wezwanie ku Innemu ,,sprzyja” mojej istocie. Jest ono moca, dzigki ktorej najbar-
dziej wlasna mozno$¢ bycia w $wiecie jest w stanie by¢ w sposob wtasciwy — by¢ autentycznie.
»Sprzyja¢ [mogen] zas§ — pisze Heidegger — jesli odwotamy si¢ do bardziej pierwotnego znaczenia
tego stowa — to: darowac istotg. Takie sprzyjanie jest wlasciwa istota owej mocy, ktora nie tylko
moze zdziata¢ to lub owo, lecz moze pozwoli¢ czemu$ »istoczy¢ sig« takim, jakim jest, to znaczy
pozwoli¢ mu by¢. Moc sprzyjania jest tym, na mocy czego co$ moze wlasciwie by¢. Owa moc jest
»moznoscig« — tym, czego istotg stanowi sprzyjanie” (tenze, 1999b, s. 131-132).
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sprawa wiasnej woli. Jest on ponadto bytem, ktéry posiada moznos$¢ i zdolnosé¢
czucia 1 urzeczywistniania siebie samego jako wartos¢, co z kolei wymaga
zdolnosci zaakceptowania samego siebie wlasnie jako wartosci — dodajmy
wartosci samoistnej (wskazujacej na godno$¢ osobowa) i traktowania siebie
samego jako tego, ktory na drodze odpowiadania na problematyczno$¢ wtasnego
istnienia tylko w sobie samym znajduje oparcie — warto$¢ siebie samego poprzez
wlasdnie jej urzeczywistnianie (wskazujaca na godnos¢ osobista). Wychowanek
jako wartos¢ autoteliczna przejawia si¢ rowniez w mozliwosci i zdolno$ci bycia
samodeterminujacym si¢ podmiotem ukierunkowanym na warto$ci. To w koncu
mozliwo$¢ 1 zdolno$¢ nawiazywania kontaktow z drugim czlowiekiem jako
roOwniez warto$cia samoistna, czyli mozliwo$¢ 1 zdolnos¢ traktowania go nie
jako srodka dla swoich celow, ale wlasnie jako celu samego w sobie.

Jezeli zatem warto$¢ autoteliczna, ktora jest wychowanek ma ,,obowiazy-
wac” pedagoga, to bycie z nim bedzie zasadzac si¢ na przyzwoleniu na ujawnie-
nie si¢ owych mozliwosci i ich aktualizacje. Przy czym przyzwolenie nie
oznacza tylko bierna zgode na zaistnienie pewnego faktu. Gdyby tak byto,
mozna by zada¢ trywialne pytanie: ,,po co wychowankowi pedagog, skoro ten
dysponujac mozliwoscia dziatania sam tez moze stawaé si¢ w procesie wlasnego
spontanicznego rozwoju?”. Na pytanie to mozna odpowiedzie¢ stowami Kanta,
ktoéry o wychowaniu, bedacym zawsze udziatem wychowawcy i wychowanka,
powiedzial, iz ono po prostu nalezy si¢ kazdemu czlowiekowi jako wlasnie
wartosci — jako temu, kto dzigki wychowaniu moze stac¢ si¢ ,,o§wieconym”, czyli
wyj$¢ z ,,niepetnoletnosci” jako niemozliwosci postugiwania si¢ wolna wola
(tenze, 1999). To, czy wychowanek jako warto$¢ autoteliczna bedzie nia dla
pedagoga, bedzie zalezato od wrazliwo$ci na niego jako wlasnie na t¢ wartosc,
od woli odpowiedzi na Jego ,domaganie si¢” jako tej oto warto$ci oraz od
podjetych dziatan urzeczywistniajacych go jako t¢ wlasnie wartos¢. Ustosunko-
wanie si¢ do wychowanka jako wartosci autotelicznej mozna uja¢ w kategoriach
powinnos$ci — jestem ja jako pedagog jestem zobowiazany wobec wychowanka
jako wartoS$ci autotelicznej, a zatem powinienem do niego odnies¢ sig, tak jak on
jako ta oto warto$¢ oczekuje ode mnie — ,,domaga si¢”. Lecz to nie wartos¢
autoteliczna jest powinnoscia, lecz relacyjny stosunek pedagoga do wychowanka
jako wartosci autotelicznej, ktory w konsekwencji staje si¢ wartosciowy, czyli
staje si¢ warto$cia in concreto. Bycie z wychowankiem i z soba samym jako
warto$cig autoteliczng i jej urzeczywistnianie konstatuje si¢ w obszarze ,,0dpo-
wiedzialnosci za...” 1 odpowiedzialnosci ku...”. Odpowiedzialnos¢, o ktorej
bedzie mowa w dalszej czesci pracy, stanowi podstawowe aksjologiczne
kryterium dziatania pedagoga wynikajace z rozumienia wychowanka jako
Innego w kategorii wartosci autotelicznej, w ktorym jak w soczewce skupia si¢
réwniez 1 rozumienie jego jako Obcego i jako Drugiego w ich pozytywnym
wymiarze, jak réwniez jako wartosci in concreto — Tworcy dziel, jak i jako
Nosiciela wartosci.
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Sens bycia z wychowankiem wynika nie tyle z zatozenia, ile z faktu wy-
chowania jako wspdlnego doswiadczenia osobowego. I pedagog, i wychowanek
potrzebuja siebie nawzajem po to, by moc si¢ wypowiadaé, o czym szerzej
w nastepnym rozdziale.

Ricoeur uwaza, ze czlowiek osiaga (samo)$wiadomos¢, bedaca podtozem
i punktem kulminacyjnym jego tozsamosci®', nie wprost, lecz za posrednictwem
rozumienia swych wytworow. Takim wytworem jest narracja pedagoga, ktora na
drodze jej rozumienia-interpretacji jest zarazem przez niego tworzona. To, co
otwiera horyzont mozliwego rozumienia-interpretacji wilasnej pedagogicznej
narracji jest rozumienie-interpretowanie wychowanka jako Innego, ktore zara-
zem konstytuuje si¢ w akcie narracji*”. Dla Ricoeura nie ma historii, ktore sa
opowiadane poza przestrzenia naznaczong byciem Innego. Podkresla takze
rownowage w ramach bycia soba i inno$cia oraz ich $cisty zwiazek, a co za tym
idzie wzgledny charakter opozycji migdzy nimi. Dla Ricoeura, jesli inny
cztowiek oznacza si¢ poprzez zaimek ,ja”, ktory stuzy rowniez do oznaczenia
mnie samego, to nie mogg go doswiadcza¢ jako absolutnej innosci. Migdzy
dziataniem i historia jednego cztowieka a dzialaniem i historig drugiego zacho-
dzi sprze¢zenie zwrotne, i to wlasnie ono okresla konkretny sposob, w jaki kazdy
jest z osobna. Pedagog moze by¢ otwarty na siebie tylko o tyle, o ile juz jako$
wspotbytuje z wychowankiem ujetym jako roznym Innym. Réwniez wychowa-
nek okresla si¢ w §wietle bycia pedagoga. Jeden jest nie do pomyslenia w oder-
waniu od Drugiego. Zalezno$¢ ta zachowuje swoja wazno$¢ nawet w sytuacjach,
w ktorych ja narusza sig, jak w spotkaniu z wychowankiem w jego negatywnych
odstonigciach symbolicznych, czynionych przez pedagoga. Pedagog, bedac
»obecnym” i ,$ladem” w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu osobo-
wym, jest tym, ktorego dziatanie i historia, wpisane w odczytanie symboliki
wychowanka jako Innego — ksztattuja wychowanka jako tego-ktory-jest-soba.
Ale roéwniez wychowanek ,,stuzy” pedagogowi w okreslaniu siebie samego
w swej roli — roli bycia pedagogiem. Jest swiadkiem jego bycia — by¢ moze
bycia soba.

81 Samoswiadomosé, choé u Ricoeura w swej wymowie ideowej majaca walor pozytywnie
etycznej, nie jest jeszcze zaswiadczeniem o samoswiadomosci $wiadczacej czy raczej poswiadcza-
jacej o tym, kim czlowiek jest. O §wiadomosci pedagoga jako fenomenie jego tozsamosci ipse
piszemy w rozdz. I1.2. (Samo)swiadomos¢ vel (samo)wiedza Ja-aksjologicznego pedagoga.

82 Przy czym whasnosci mowy transcenduja sfere zdarzen — aktéw w tym znaczeniu, ze po-
zwalaja jej przetrwac i uniezalezni¢ si¢ od momentu wypowiadania sig¢. Dlatego pedagog jest
zar6wno ,,obecnoscia” w wychowaniu jako wspolnym do$wiadczeniu osobowym, jak i jego
,Sladem”.






I.3. Spotkanie z wychowankiem jako czaso-przestrzen
tozsamosSci narracyjnej pedagoga

Spotkanie cztowieka z cztowiekiem niesie ze soba taka sitg perswazji,
ze zdolne jest zmieni¢ radykalnie stosunek cztowieka

do otaczajacego go $wiata, uksztattowac na nowo

sposob bycia czlowieka w tym $wiecie,

zakwestionowaé dotychczas uznawang hierarchi¢ wartosci.

Spotkanie wprowadza cztowieka w glab wielkich tajemnic istnienia,
gdzie rodza si¢ pytania o sens i bezsens wszystkiego, co jest.

Jozef Tischner

1.3.1. Gra wypowiadania si¢ na scenie spotkania
L.3.1.1. Pozycyjno$¢ i wzajemna gra

Bycie z innym cztowiekiem w $wiecie jest faktem niezaleznym od woli spo-
tykajacych sig, ale to jak w tym $wiecie jest kazdy z nich 1 wespot zalezy
wlasnie od kazdego z nich. Nikt nie moze mnie zmusi¢ do tego, abym z Innym
byt chetnie. Dlatego wola cztowieka, by by¢ w spotkaniu z Innym i dla niego, by
by¢ ,,chetnie”, stanowi dopiero poruszajaca i ozywiajaca to spotkanie dynamis.
W swym aspekcie czynnym jest ona ,,moznoscia powodowania zmiany i ruchu”,
a w aspekcie biernym — ,,moznoscia ich przyjmowania lub ulegania im” (Ri-
coeur, 2005, s. 505). Zatem moja wola, by by¢ z Innym w spotkaniu, wyznacza
mozno$¢ zmiany spotkania i ruchu wewnatrz niego. Niemniej roszczenie Innego
staje si¢ roszczeniem dopiero w mojej odpowiedzi, ktéra ono moze wywotac
i ktora niecodwotalnie poprzedza. Jesli zalezy od mojej woli — dobrej czy ztej —
ono samo znajduje si¢ na cienkiej linii, ktora oddziela samowolg i dowolnos¢ od
autentycznej woli i gatunkowego ciezaru ,,zobowiazania si¢ do...”".

»

! Patrz: rozdz. 1I.1 pt. ., Odpowiedzialnos¢ za...” i , odpowiedzialnos¢ ku...
o dostojenstwie bycia sobq pomimo przemijalnosci.

, czyli rzecz
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W spotkaniu twarza w twarz tworzy si¢ przestrzen zagadni¢cia — domagania
si¢ z jednej strony i odpowiadania z drugiej strony, w ktorej mozliwe staje si¢
wzajemne wypowiadanie si¢ wychowanka i pedagoga. Ta wzajemnos¢ nie
konstytuuje jednak jeszcze samego spotkania. To dopiero wzajemne wypowia-
danie si¢ — wzajemna wymiana narracji autora i czytelnika — nadaje ich spotka-
niu sens’.

Spotkanie jest scena, na ktérej rozgrywa si¢ wypowiadanie si¢ pedagoga
i wychowanka. Wypowiadanie si¢ dzieje si¢ dzigki mowie. Dla Rosenzweiga
mowa jest przede wszystkim roz-mowa, gdzie prawda stowa jest odpowiedz Ty.
Poznanie wyptywajace z wydarzenia roz-mowy jest niczym innym, jak ,,mysle-
niem mowy” (Gadacz, 2009, t. II, s. 549). Ebner wyraznie podkresla, ze to
dzigki stowu konstytuowana jest egzystencja Ja i Ty, jak rowniez ich wzajemny
stosunek, przy czym — co odnajdujemy u wszystkich dialogikéw — mowa nie jest
sprowadzona do jezyka, ktory w przeciwienstwie do stowa bedacego faktem
ducha jest faktem natury cztowieka (Gadacz, 2009, t. II, s. 535-536)’. Relacja Ja
pedagoga — Ty wychowanka ma charakter bezposredni w tym znaczeniu, ze jest
mowa. Gdy Ja méwi Ty nie posiada Ty, lecz jest z nim ,,w mowie” — ,,stoi
w mowie i méwi z niej” (Buber, 1992, s. 210)*. Mowa jest migdzy Ja i Ty, stajac
si¢ roz-mowa. Moj i Innego $wiat w roz-mowie nie jest tym, czym byt
w separacji. Staje si¢ komunikowalno$cia, ktora nie znosi inno$ci, przeciwnie,

2'W kontekscie analizy czasu opowiadanego w opowiesci, Ricoeur méwi o wzajemnej wy-
mianie narracji autora i czytelnika (tenze, 2008, t. III, s. 238-242). Dzieto zyje jak gdyby na nowo
poprzez nadanie mu sensu przez jego czytelnika — jego sensu, ktdory moze pozostawaé w hory-
zoncie znaczeniowym nadanym mu przez autora. Moze tez otworzy¢ si¢ poprzez interpretacje
czytelnika na sens, ktory on — jako rdwniez otwarty na dzieto — powotuje do zycia jako sens
wiasny.

3 Zaréwno Buber, jak i Lévinas rowniez podkreslali, ze mowa jest pierwotnym aktem ducha,
cho¢ w kwestii rozumienia zasady dialogicznej Ja-Ty, spierali si¢ (Gadacz, 2009, t. II, s. 565).
U Bubera wyrézni¢ mozna dwa fundamentalne stowa-zasady: Ja-Ty i Ja-To, ktére maja inne
znaczenie (Buber, 1992). Pierwsza z nich to postawa relacji lub nawet spotkania jako wydarzenia.
Moze by¢ ona wypowiedziana tylko z glebi calej istoty, natomiast Ja-To nigdy nie jest w ten
sposob wypowiedziane. To moze sta¢ si¢ przedmiotem rozmowy, w przeciwienstwie do Ty, ktore
stajac si¢ nim zawsze przemienia si¢ juz w To. Wowczas Ja spostrzega, zauwaza Ty-To, stwierdza
co$ Ty-To, wyjasnia Ty-To lub opisuje. Ja tylko doswiadcza Ty jako To, a samo to doswiadczenie
jest czym$ zupehlie innym od relacji lub spotkania — ,,Czlowieka, do ktérego mowi¢ Ty, nie
doswiadczam. Ale jestem w relacji z nim, w $wigtym podstawowym stowie. Dopiero gdy
opuszczg relacje, do§wiadczam go ponownie. Doswiadczenie jest oddaleniem Ty” (tenze, 1992,
s. 43). Inne jest zatem i Ja, i Ty z do§wiadczenia Ja-To i inne jest i Ja i Ty z relacji Ja-Ty.

* Tak rozumiane spotkanie jest bezposrednia obecnoscia Ja wobec Ty. Dlatego wyobraznia
wybiegajaca zawsze wprzod i mogaca projektowaé spotkanie z Ty, zostaje przez Bubera
wykluczona, a przynajmniej wypowiada si¢ krytycznie o niej. Moze ona bowiem zamykaé
bezposrednie odczucie Ty i uniemozliwia¢ autentyczne wydarzanie sig¢ mitosci (tenze, 1992, s. 40
iin.). Por. takze z dwiema formami nieautentycznego spotkania z drugim czlowiekiem Bartha
(tenze, [w:] Baran (red.), 1991).



123

na innos¢ si¢ otwiera. Odwolujac si¢ do Lévinasa, dla ktérego ,,otwarcie si¢ na
bycie jest od razu wyobraznia i symbolicznoscia”, powiemy, ze Ja pedagoga
odstania sig przed wychowankiem i jako odstonigte utozsamia si¢ z tym, ktory
jest jako...” (tenze, 2000, s. 107). Jesli i wychowanek odstania sig, to zawsze
tez odstania si¢ w swym bycie ,,jako...”, czyli jako Obcy, Drugi, jako Wartosc.
Ale Inny nie jest obecny dopdty, dopdki tylko bedziemy odczytywac znaki, jakie
nam daje. Jego obecno$¢ zostaje doswiadczona w mowie i poprzez nia. Lévinas
powie o0 mowie, zZe nie jest ona po prostu tworem jezykowym ani tez

nie polega na ruchu, ktéry wychodzac od znaku, zmierza w strong znaczonego i znaczacego, jest
zaiste takim ukazywaniem sig, ktorego nie mozna z niczym pordéwnaé. Uwalnia to, co kazdy znak
zamyka nawet wtedy, gdy otwiera przejscie do znaczonego, bo tylko w niej znaczacy asystuje
ukazywaniu si¢ rzeczywisto$ci znaczonej. W stowie jako dziele jestem nieobecny tak samo, jak we
wszystkich swoich wytworach. Jestem jednak niewyczerpywanym zrddlem wciaz ponawianego
odczytywania. I wlasnie na tym wciaz ponawianym odczytywaniu polega moja obecno$é, moje
asystowanie samemu sobie (tenze, 1998, s. 213-214).

W roz-mowie stowo jest tylko jednym ze znakow, w ktorym nie daje si¢ ani
Ja, ani Inny zamknaé. Oprocz nich znakami do odczytu moga by¢ rowniez
i sposob artykulacji, 1 gest, styl, wszystko to, co jest powszechnie uznane za
,Lhie-mowe”. Ale w glebi kazdej roz-mowy nie ma ,,catkowitej przejrzystosci
spojrzenia zwrdconego ku innemu spojrzeniu”, ona tylko w niej ,,przeswituje”
(tenze, 1998, s. 214). Jezyk bowiem, o ktoérym pisze Lévinas, w swej funkcji
ekspresyjnej zachowuje Innego (tenze, 1998, s. 72). On zaklada juz rozmowcow,
a ich obcowanie ze soba nie polega na wzajemnych przejrzystych przedstawie-
niach, lecz na tworzeniu si¢ prawdy. Uzna¢ Innego to dotrze¢ do Niego poprzez
swiat znakdw, ktore ja i on posiadamy.

W roz-mowie pedagog i wychowanek sa tymi, ktérzy wobec siebie si¢ wy-
powiadaja, spotkanie za$ jest scena, na ktorej wypowiadanie si¢ pedagoga i wy-
chowanka moze si¢ urzeczywistniaé. Zarazem to roz-mowa, ktéra Tischner
ujmowat jako dialog, potwierdza lub nie wiarygodnos$¢ ich spotkania (tenze,
1977, 1978a i b, 1998a). Na scenie spotkania nie chodzi jednak o jednoczesnosé¢
obecnosci wypowiadajacego si¢ pedagoga i wychowanka, lecz o wspo6lna na niej
gre’. Na scenie spotkania, w zaleznosci od jej przebiegu, zaréwno pedagog, jak

5 Tytut niniejszego podrozdziatu wprost nawiazuje do okreslenia Tischnera ,,;na scenie zy-
cia”, jednak nie do jego ujecia gry. Rozwazania Tischnera znacznie si¢ r6znig od niniejszych. Dla
niego wprawdzie gra odroznia si¢ od zabawy poprzez istnienie w niej regut i zasad, ktore choc
spelniaja walor porzadkujacy, sa jednak zewngtrznymi regutami. Gra zatem opiera si¢ na
konwencji i to wlasnie odroznia zasady gry od zasad moralnych — one ,,wynikaja z umowy i nie
chca, aby bylo inaczej. Wiaza graczy dlatego, ze gracze tak wlasnie postanowili” (tenze, 1998a,
s. 108-109). Dla Tischnera tam, gdzie cala rzeczywisto$¢ bycia cztowieka bierze sig tylko z gry,
przegrana w grze oznacza koniec wszystkiego, co dla czlowieka mialo jakiekolwiek znaczenie.
Dlatego nie mozna zycia etycznego cztowieka sprowadzi¢ do gry, poniewaz jest ono znacznie
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i wychowanek zajmuja inne pozycje®. I tak na przyktad, pozycja rozgrywajace-
g0, cho¢ przypisana pedagogowi, jest pozycja wymienna. Aby gra mogla sig to-
czy¢, podstawowymi pozycjami, ktore zajmuja gracze, sa te wynikajace z okres-
lenia odlegtosci migdzy soba. Sa to pozycje ,,obok siebie”, ,,przy sobie”, ,,z so-
ba”’. Pozycja ,,obok siebie” wskazuje na znajdowanie si¢ wychowanka i peda-
goga w poblizu, ale takze po lewej lub prawej stronie, ktére mozna wartoscio-
waé 1 nadawaé tym samym inne znaczenie polozeniu tego, ktéry jest obok po
lewej lub po prawej stronie®. ,,Obok siebie” odnosi si¢ rowniez do dziatania,
ktore charakteryzuje si¢ dziataniem na rowni — ,,0bok siebie”, czyli wlaczenie
we wspolny zakres gry na réwni siebie. Okreslenie ,,przy sobie” mowi o tym,
ze wychowanek i pedagog znajduja si¢ w bezposrednim sasiedztwie siebie
w réwnoczesnosci gry, w ktorej uczestnicza. Pozycja ,,przy sobie” oznacza
rowniez dysponowanie soba na rzecz Innego, czyli wskazuje na ukierunkowanie

szersze pojeciowo i znaczeniowo ujawniane w swej prawdzie. Przyznaje wprawdzie, iz ,,gra jest
zawsze gra w okre§lonym polu znaczeniowym. [...] Przestrzen traci swdj naturalny charakter
i uzyskuje nowe przeznaczenie. [...] Nowe znaczenie przedmiotow jest znaczeniem wspolnym dla
uczestnikow gry” (tamze, s. 108). Rowniez 1 w naszych rozwazaniach nie o$mielamy si¢ utozsa-
miaé etyki dziatania z gra, niemniej wskazujemy na nig jako specyficzne ujgcie tego, co dzieje sig
na scenie spotkania.

® Gra miedzy wychowankiem a pedagogiem zawsze, w taki lub inny sposob, jest wspotokre-
$lona przez sytuacjg, w jakiej si¢ dokonuje. Teoria wzglednosci Einsteina mowi, iz wszystko co
obserwujemy, postrzegamy i analizujemy zalezy od naszego osobistego rozumienia podstawowe-
go. Oznacza to, ze nie istnieje obiektywizm doswiadczenia ludzkiego w dokladnym tego stowa
znaczeniu. Zdolno$¢ postrzegania, dar pojmowania, inteligencja, §wiadomo$¢ pedagoga i wy-
chowanka nie tylko moga rézni¢ si¢ ze wzgledu na przyklad na kryterium wieku, ale réznia si¢
przede wszystkim ze wzgledu na indywidualne do$wiadczenia siebie samego. Kazdy z nich
postrzega otoczenie, w ktorym zyje, a zatem rowniez i ich spotkanie ze soba, jedynie w sposob
odzwierciedlajacy ich osobiste mozliwosci, zdolnosci i uwarunkowania. Na scenie spotkania
doswiadczenie indywidualne kazdego z nich okresla pozycjg, ktora mowi o odleglosci migdzy
nimi. Niewspotmierno$¢ dos§wiadczen — o czym poucza odczytanie symboliki Innego — moze od
siebie oddali¢ do tego stopnia, iz ich gra bedzie tylko pozorem gry, przy zatozeniu, ze pozostaja na
scenie spotkania. Ale niewspotmierno$¢ doswiadczen moze do siebie réwniez przyciagac jak
magnes, intrygujac innoscia zblizaja si¢ do siebie. Rozpoczyna sig gra we wzajemne odkrywanie.

Samopojawienie si¢ Innego i jego pytania skierowanego do mnie wytraca mnie z takiego
bycia z Nim, ktore Tischner okre$la jako bycie ,,przy kims”, ,,obok kogo$”, ,,wobec kogos” (tenze,
1998a, s. 90). Dla Tischnera bycie ,,wobec”, ktore jest na wyzszym poziomie bycia z Innym,
w przeciwienstwie do bycia ,,obok” i bycia ,,przy” kim$§ domaga si¢ wzajemnosci jako odpowiedzi
na troske o Innego. Bycie ,,dla Innego” znosi domaganiowos¢ bycia ,,wobec”, poniewaz je w sobie
jak gdyby juz zawiera, odstaniajac si¢ w strukturze odpowiedzialnoséci. Pozycjom tym w niniej-
szym tekScie nadajemy jednak nieco odmienna od tischnerowskiej wyktadnig, wychodzac od
znaczen w jezyku polskim (por. Szymczak (red.), 1988, t. I, s. 398; t. 11, s. 418, 1028-1029; t. III,
s. 738, 879-880).

8 Por. Zazwyczaj lewa strona symbolizuje sferg emocjonalna i jest kojarzona z anima — Zen-
skimi cechami osobowosci i posiada charakter bierny, za$ prawa z animusem — z rozsadkiem i sifa,
wskazujac na aktywno$¢. W kulturze Zachodu preferencyjna jest strona prawa — za uprzywilejo-
wane i honorowe uwaza si¢ miejsce po prawicy Boga, wladcy, gospodarza.
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si¢ na siebie nawzajem. Natomiast pozycja ,,z sobg” odnosi si¢ do wspolnej
przestrzeni, w ktorej si¢ przebywa na zasadzie towarzyszenia sobie, wspotdzia-
tania, wspotuczestniczenia w grze na scenie spotkania’. ,,Wobec siebie” to
szczegoblna pozycja, ktora odstania przede wszystkim status obecnosci pedagoga
i wychowanka. Kazdy z nich, bedac ,,wobec siebie”, wypowiada si¢ w obecnosci
(w obliczu) drugiego, ktory swoja obecnoscia zaswiadcza o tejze wypowiedzi.
By moéc za§ wypowiedzie¢ si¢ ,,wobec”, trzeba sta¢ jak gdyby ,naprzeciw”
siebie. Zatem pozycja ,,wobec siebie” zaklada rowniez zachowanie dystansu
migdzy soba jako obecnosciami dla siebie. Pozycja ,,wobec siebie” wyznacza
takze stosunek do siebie nawzajem — ,,wobec siebie” to inaczej by¢ w jakims$
stosunku do siebie nawzajem. Poniewaz obaj sa graczami we wspolnej grze,
pozycja ,,wobec siebie” oznacza zajmowanie stosunku gracza do gracza jako
partnera w grze, ktory jest nim ze wzgledu na wystepowanie na wspolnej scenie
spotkania. Mozna powiedzie¢, iz obaj wchodza do gry i graja ze soba ze
wzgledu na to, w jakiej sytuacji si¢ znalezli.

Ponadto, pozycja pedagoga ,,wobec” wychowanka jest dodatkowo obciaza-
na przyjeciem i realizowaniem idei wychowania jako wspolnego doswiadczenia
osobowego w intencji stawania si¢ soba wychowanka. Wraz z pozycja ,,wobec
siebie” ujawnia si¢ kolejna pozycja wskazujaca na kierunek dziatania potaczony
z blisko$cia — pozycja ,.ku sobie”. Laczy si¢ ona z ujawnieniem z jednej strony
celowosci dzialania, z drugiej — skupienia w nim uwagi na sobie nawzajem. ,,Ku
sobie” oznacza zauwazenie drugiego gracza i koncentracj¢ zmystéw ukierunko-
wanych na Niego jako wtasnie gracza we wspdlnej grze. To $wiadectwo nie-
obojetnosci i zaciekawienia, wynikajace z wrazliwosci aksjologicznej na Niego
jako wartos¢ we wspolnej grze. Pozycja ,.ku sobie” zwiazana jest takze z od-
czuciem przyjemnosci z bycia razem i rozkoszowaniem si¢ tym byciem, ktore
zarazem wymaga czujnosci wobec siebie po to, by zachowa¢ warto$¢ drugiego
jako gracza. Pozycja ,dla siebie” zawiera w sobie w sensie pozytywnym
potozenie ,,obok siebie i przy sobie”, jak réwniez dwa kolejne. ,,Dla” wycho-
wanka odslania dyspozycyjno$¢ i gotowos¢ pedagoga do urzeczywistniania go
jako warto$ci autotelicznej, jak i jako wartosci w ich wspdlnej grze. Celowos¢
dzialania pedagoga zasadza si¢ na przyjeciu zatozenia o ptynacych ze wspdlnej
gry korzysci przede wszystkim ,,dla” drugiego gracza — wychowanka. Tym
samym pozycja ,,dla” ujawnia wyjatkowos¢ tego, wobec ktorego jest zajmowa-
na. W ten sposob pedagog rowniez udziela odpowiedzi wychowankowi jako
wartosci autotelicznej — jest ku niemu bedac z nim, jak rowniez bok niego i przy
nim i jednoczesnie wobec niego jako Obcego i Drugiego oraz Warto$ci w ich

% Byé z soba” mozna rowniez interpretowaé jako bycie na zasadzie uzupetnienia sie, ktore
dopiero jako uzupetnienie okresla specyficzny charakter zwiazku migdzy wychowankiem a pe-
dagogiem.
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aspekcie pozytywnym. W ten sposob udziela réwniez sobie odpowiedzi na
pytanie ,jak by¢ w spotkaniu z wychowankiem?”'’.

Powyzsze pozycje w grze wypowiadania si¢ na scenie spotkania wskazuja
zaré6wno na bliskos$¢, jak i oddalenie pedagoga i wychowanka. Lévinas zwraca
uwage na wyjatkowos$¢ takiego spotkania, ktore zasadza sig¢ na separacji — od-
daleniu od siebie i niesprowadzalnosci do siebie przy byciu ze soba w bliskos$ci.
Separacja, ktora z jednej strony jest wprawdzie rozumiana jako egoizm, to
jednak z drugiej jest przejawem niezalezno$ci i odmowa podporzadkowania si¢
jakimkolwiek calo$ciom. Dla niego owa separacja otwiera mozliwa przygode,
bedaca zawsze

absolutnie nowa w poréwnaniu z monotonna szczgsliwoscia Jednego i z jego stawna wolnoscia,
ktora neguje lub pochtania Innego, aby niczego juz nie spotykac (tenze, 1998, s. 351).

Pozycyjnos¢ na scenie spotkania pedagoga i wychowanka potwierdza sepa-
racj¢ jako relacj¢ nieredukowalna i ostateczna. Ich wzajemne ukazywanie si¢
1 wypowiadanie jest zawsze ich wlasnoscia. Pozycyjnos¢ w ich wspdlnej grze
odseparowuje ich od siebie, ale — idac §ladem Lévinasa — tylko wowczas moga
do siebie zblizy¢ sig (zblizac sig), nie taczac si¢ w catos¢, lecz bedac w niej jako
,byty w sobie”''. Pozostanie z wychowankiem w oddali polegaé by mogto
chociazby na zawieszeniu znaczen, jakie si¢ uobecniaja, kiedy jego innos¢
Innego ujmuje si¢ w kategorii symbolu. To specyficzne zawieszenie, symbolika

19 Jegli przyjmiemy, ze pedagog przed spotkaniem z wychowankiem jest juz ,jako$” soba
jako pedagogiem, to od tego, w jakim potozeniu do siebie samego znajduje sig, bedzie zalezato
jego potozenie w spotkaniu z wychowankiem. Z drugiej strony to wlasnie w spotkaniu ono sig
konstytuuje. Jesli jestem ,,dla”, to dla siebie jako pedagoga w spotkaniu z wychowankiem, jesli
jestem ,.ku”, to ku sobie w takim znaczeniu, ze w spotkaniu z wychowankiem troszczg si¢ o swoje
bycie pedagogiem. Jesli natomiast jestem ,,przy”, to jestem przy sobie jako tym, ktory shuzy sobie
samemu pomoca, posiada siebie samego jako pewna wiasnos¢. Jesli jestem ,,0bok”, to jestem obok
siebie samego w spotkaniu z wychowankiem tak blisko, by moc na siebie liczy¢, z drugiej strony
to, ze jestem obok siebie samego oznaczaé bedzie, ze zawsze jestem tez na wyciagnigcie reki —
jestem mozliwym pedagogiem stajacym si¢ w spotkaniu z wychowankiem. A jesli jestem
»wobec”, to jestem wobec siebie samego jako pedagoga odpowiedzialny. Uwzgledniwszy
powyzsze polozenia pedagoga, pedagog jest ,,z soba” — z soba samym jako z tym konkretnym
pedagogiem — mozemy doda¢: jest w zgodzie z samym soba.

"' Czy wspolna gra wypowiadania sie na scenie spotkania pedagoga i wychowanka jest rela-
cja dialogiczng tworzaca jaka$ forme wspolnoty My? Dla Cohena, przedstawiciela ,,wczesnej”
filozofii dialogu XX w., mozliwa jest tylko ,korelacja”, dla Bubera sfera ,,po-migdzy”, a dla
Lévinasa ,,diachronia” (Gadacz, 2009, t. IL., s. 514-522, 552—600). Lévinas przeciwstawiat sig idei
Jednoéci i Catosci, zakorzenionej w filozofii zachodniej, i postulowat wielo$¢ 1 odmienno$¢ bytow
skonczonych, tym samym podkres$lajac ich osobowe istnienie i bronigc ich odrgbnosci i indywidu-
alnosci (tenze, 1998, 2000). Separacja jest bowiem warunkiem kazdej autentycznej relacji. Biorac
pod uwage powyzsze, powiemy, ze migdzy wychowankiem i pedagogiem nie ma wspolnoty My
ani tez do niej nie powinno si¢ dazy¢.
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Innego przeswituje bowiem w spotkaniu przy jednoczesnym ugruntowaniu
Innego jako wartosci oraz Innego jako Obcego i Drugiego w ich pozytywnym
aspekcie. Przeswit i zawieszenie symboliki Innego umozliwiaja otwarto$¢ na
Innego i bycie z nim w blisko$ci i zarazem w oddaleniu. To drugie, mozliwe
dzigki zawieszeniu odczytu symboliki Innego, chroni Innego przede mna, przed
naznaczaniem jego i zarazem wskazuje na moj szacunek do niego'”. Nie pyta si¢
Innego o to, ,,kim jeste$?”’, natomiast wshuchuje si¢ w to, co on ma do powiedze-
nia. W spotkaniu z Innym nie nadaje si¢ mu zadnego imienia, to on odstania si¢
poprzez to, co mowi do spotykajacego go drugiego. Nie jest dla niego ani Innym
jako Obcy, ani Innym jako Drugi, ani Innym jako Wartos¢. W spotkaniu on
tylko przeswituje jako Obcy, Drugi, Wartos¢. O ile przeswituje, o tyle jest si¢ ku
Innemu pociaganym. Przyjecie z gory istnienia Innego jako Obcego, Drugiego
1 Wartos$ci otwiera mozliwa przestrzen gry na scenie spotkania jako znaczacego
»pomiedzy”, lecz dopiero w tej przestrzeni Inny takim sig staje — urzeczywistnia.
Kazda gra na scenie spotkania posiada swoj czas i swoja przestrzen — ma
ona, jak mowi Wegrzecki o samym spotkaniu, ,,swa czasoprzestrzenna lokaliza-
cje”, ktora my okreSlamy mianem wspot-czaso-przestrzenia, ksztaltujaca sig
w miar¢ rozwoju (tenze, 1996, s. 142). Zawsze ma ona charakter jakoSciowy
1 jest specyficzna dla konkretnej gry na scenie spotkania, nadajac rowniez i grze,
i scenie jednostkowy, i niepowtarzalny charakter. W grze na scenie spotkania
jego uczestnicy poprzez skierowana na siebie aktywnos¢ tworza sie¢ rozmaitych
sytuacji. Ale ich aktywnos¢ moze réwniez wynikaé ,,z biegu wydarzen ze-
wnetrznych” (tenze, 1996, s. 145). Wowczas takze dziataja razem, to znaczy, ze
gdyby kazdy z uczestnikow spotkania znalazt si¢ sam w danej sytuacji ze-
wnetrznej, niewykluczone, ze postapilby odmiennie. Spotkanie jest zatem taka
wspol-czaso-przestrzenig toczonej na jego scenie gry, w ktorej nie tylko pozwala
si¢ by¢ nawzajem, lecz ktora nadaje specyfiki temu, co wlasnie wspdlne.
Wspolnota z wychowankiem w czasie gry na scenie spotkania bierze pocza-
tek w zobowiazaniu pedagoga wobec niego jako Obcego, Drugiego i Warto$ci
w ich pozytywnych aspektach do budowania bliskosci z nim, jak i jednoczesne-
go bycia w oddaleniu od niego. To oddalenie w bliskosci, obecne w kazdej
z przyjmowanych pozycji w stosunku do wychowanka, jest oznaka szacunku do
niego. Blisko$¢ zas zobowiazuje do troski o to, co jest pomigdzy nimi — do gry
migdzy soba. Nie posiada ona bowiem wspdlnej miary z tym, co terazniejsze
i co obecne, jest jakby w stosunku do nich ,,spozriona” (Lévinas, 2000, s. 167).
Jest zawsze juz ponad ,teraz” i dopiero wowczas jest ,tutaj”. Dla Lévinasa
bliskos¢ jest forma goscinno$ci u Innego, dlatego wymaga czujnosci i wrazliwo-
$ci na niego oraz na siebie nawzajem. Samo dawanie jest juz blisko$cia, ponie-
waz jest byciem dla Innego. Dawanie nie jest jednak ani pozbywaniem si¢

12 Skarga pisze: ,,Zawieszenie pytania niekiedy bardziej jest sensowne niz proba odpowiedzi
na nie” (2009b, s. 29).
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nadmiaru tego, co dla pedagoga niepotrzebne, ani tez nie ogranicza si¢ do
zwyktego oddawania tego, co on posiada — nie oddaje siebie, ktory jako$
przynalezy do siebie. Gdyby tak bylo — powiada Lévinas — siebie samego
cenitby bardziej niz to, co migdzy nim i wychowankiem jest mozliwe do za-
istnienia, czyli ich blisko§¢ migedzy soba. Dawanie pedagoga to zatem i nadawa-
nie znaczenia temu, co jest (moze by¢) pomigdzy nim i wychowankiem. Wow-
czas bycie z nim w mowie bgdzie oznaczato rzeczywiste tworzenie wspolnego
miejsca dla siebie i dla niego. Z jednej strony bycie z Innym, przy nim, obok
niego, z nim, ku niemu, wobec niego i dla niego daje przezycie radosci, z drugiej
— uczucie charakterystyczne dla bezsenno$ci.

Bliskos¢ nie jest stanem, spoczynkiem — pisze Lévinas — ale wiasnie niepokojem, brakiem
miejsca, wykluczeniem odpoczynku zakldcajacym spokdj bytu, ktory nie jest wszechobecny i kto-
ry spoczywa w pewnym miejscu (tenze, 2000, s. 137).

To wlasnie bliskos¢, ujawniajaca wrazliwo§¢ pobudzona przez innos¢ Inne-
go, jest brakiem spoczynku w sobie. Im bardziej pedagog zbliza si¢ do wycho-
wanka jako Innego, tym bardziej zachowuje ostrozno$¢ wobec niego. By¢
oddalonym w bliskosci, co daje si¢ wykry¢ w pozycyjnosci graczy, jest zacho-
waniem pozytywnych aspektow zardwno bliskosci, jak 1 oddalenia.

W przestrzeni ,,pomigdzy” gry migdzy wychowankiem i pedagogiem do-
chodzi do wspdt-przynaleznosci, ktora jest w istocie przestrzenia ich bliskosci
wobec siebie, ale zarazem oddalenia. Nie jest to bowiem wspo6t-przynaleznosé
na mocy posiadania, lecz jest to wspot-przynaleznos¢ do tej samej przestrzeni,
ktora zawiera w sobie przestrzenie uczestnikow spotkania. Tworzy si¢ wspot-
bycie, ktore nie jest pozyskana wspolna wlasnoscia, lecz nieustannym tworze-
niem si¢ tego, W czym ujawnia si¢ 1 urzeczywistnia si¢ siebie jako bycie Innym
dla Innego. Jest otwartoscig na wlasne ,,tu i teraz” i ,,tam i potem”. Gra nie jest
samoustanawiajaca si¢ ani nigdy do konca nie moze zobiektywizowaé si¢
1 wyczerpa¢ wilasnie ze wzgledu na osadzenie jej w sytuacyjnosci. Rozswietlenie
sytuacyjnosci gry ukazuje nam ja jako z géry w okreslony sposob otwarta na
wlasne bycie i wlasny czas. Nie jest tez dana caloscia, ona ,,istoczy sig”, bedac
jednak zewnetrznie okreslona — wszak jest to gra w spotkaniu ze soba pedagoga
i wychowanka. Bedac w grze, pedagog i wychowanek zarazem ja projektuja.

Gra, ktora rozgrywaja pomiedzy sobg na scenie spotkania pedagog i wycho-
wanek, nie jest wyrezyserowana. Nie mozna jednak odmowic jej regul i zasad,
ktorymi sig kieruje 1 ktore porzadkuja jej ruch. One nie tylko porzadkuja gre, lecz
zabezpieczaja ja przed tym, co psuje jej harmonig, odbiera jej fad i czyni bezwar-
tosciowa. Okreslaja jej wewngtrzng przestrzen, bedac zarazem jej wypetieniem
(Gadamer, 1993b, s. 126). Na scenie spotkania w trakcie gry dochodzi do ,,wla-
sciwego” napotkania — jakby powiedzial Heidegger — oznaczajacego takie
odniesienie si¢ do siebie nawzajem, za posrednictwem ktdrego zardbwno pedagog,
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jak i wychowanek sa doswiadczani ze wzgledu na nich samych. To otwarcie si¢ na
wspolny Logos (,,wspol§wiecie”) umozliwia porozumiewanie si¢ (Dybel, 1993,
s. 189). Inicjatorem jest zazwyczaj pedagog, ktory — ,nie grajac pierwszych
skrzypiec” — nadaje spotkaniu z wychowankiem kierunek wynikajacy z pragnienia
zachowania ich indywidualno$ci ze wzgledu na nig sama. Ta nieredukowalnos¢
indywidualno$ci ich wlasnego bycia zostaje zachowana poprzez stworzenie
przestrzeni przyzwolenia na nia. Gra umozliwia ipotwierdza doswiadczenie
indywidualnej niepowtarzalno$ci wtasnego jednostkowego bycia wychowanka
i pedagoga — pozwala na zachowanie i potwierdzanie ich innosci wobec siebie.
Nie jest to do$wiadczenie zamykajace siecbie samego w sobie samym, lecz
przeciwnie, dzigki grze partnerzy pozwalaja otworzy¢ si¢ na siebie nawzajem jako
na Innych, lecz rownych w indywidualnej niepowtarzalno$ci swojego bycia. Musi
zatem zaistnie¢ w grze jakie§ powiazanie ze soba wychowanka i pedagoga, by ona
sama mogla si¢ toczy¢. Gadamer pisze:

Tam, gdzie nie ma niczego wiazacego, nie moze si¢ uda¢ zadna rozmowa (tenze, 2008,
s. 98).

W stosunku do wychowanka pedagog bierze pod uwagg analogiczna do
swojej indywidualna niepowtarzalnos¢ bycia wychowanka. Jest to analogia
fundamentalna, umozliwiajaca wlasciwe réznicowanie 16l w grze, ktore staje si¢
wtorne w stosunku do niezréznicowanego pola ich indywidualnosci. W ramach
takiej przestrzeni toczacej si¢ miedzy nimi gry nast¢puje wymienno$¢ rol
podstawowych. Dla Ricoeura relacja Ja—Ty ma charakter symetryczny, dlatego
ze zaimek ,ja” ma charakter wedrujacy, ale owa wzajemnos$¢ jest rdwniez
postulatem etycznym. Jesli Inny oznacza si¢ poprzez zaimek ,ja”, ktory stuzy
rowniez do oznaczenia mnie samego, to nie mozna do$wiadczaé go jako
absolutnej innosci. Przyjmuje si¢ jego wezwanie, ale i on moze zosta¢ wezwany.
Jest si¢ przez niego pobudzanym, ale i on moze zosta¢ pobudzany. Dochodzi do
wymiany rol adresata i sprawcy. Na mocy odwracalno$ci rol w grze na scenie
spotkania pedagoga i wychowanka kazdy z nich jest nie tylko Innym, ale i tym,
kto doznaje Innego. I wilasnie o tyle, o ile doswiadcza wezwania Innego kazdy
znich jest odpowiedzialny. Pedagog rowniez moze wezwaé wychowanka,
poniewaz tak jak i on jako adresat, tak i wychowanek moze by¢ adresatem, do
ktorego przynajmniej wysyla sygnaty checi bycia z nim, obok niego, przy nim
i dla niego". Istota ich wspolnej gry na scenie spotkania jest bycie zastepowal-
nym, ktore zaktada nie tylko mozliwos¢, lecz konieczno$§¢ wymiennosci rol.
I Lévinas méwit, ze Inny jest tym, kogo moge soba zastapic. Bedac w grze,
pedagog daje wychowankowi to, co uwaza za cenne w grze. Mozna zastanowic

13 Bedac tylko adresatem, pedagog pozostawia wychowanka bez zwrotnych informacji o so-
bie samym i o nim jako graczach i ich grze. Gra w spotkaniu ma ograniczone mozliwosci dalszego
rozwinigcia sig, przejécia jak gdyby na inny (wyzszy) swoj poziom.
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sig, co jest potrzebne wychowankowi jako ,,poczatkujacemu” aktorowi, ale takze
wychowankowi, ktory posiadtl juz kunszt gry? Swoja gra pedagog daje siebie
jako drugiego aktora, przed ktorym moze gra¢ wychowanek, z ktorym gra i dla
ktorego gra. W grze partnera kazdy z nich moze si¢ przejrze¢, ponadto jest ona
tlem, na ktorym rozgrywa si¢ gra kazdego z nich. Tylko wobec Innego mozna
si¢ wypowiada¢ i wypowiedzie¢, otrzymujac od niego wystuchanie swej
opowiesci, wobec czego czujac si¢ zobowigzanym — daje si¢ takze siebie jako
stuchajacego.

Pozycyjnos¢ w grze pedagoga i wychowanka na scenie spotkania nie jest
ani raz na zawsze ustalona, ani tez zupelnie rozchwiana, tylko wymienna.
W czasie gry z pierwszoplanowej roli mozna przej$¢ do gry w roli drugoplano-
wej, co nie jest jej dyskwalifikacja, lecz uznaniem jej waznos$ci dla catosci gry.
Kto i w jakim czasie trwania gry zamienia si¢ rolami z pierwszego i drugiego
planu, podyktowane jest miedzy innymi specyfika sceny, jaka jest spotkanie.
Jesli zatozymy za Ricoeurem, ze w opowiesci kluczowym jej elementem jest
watek, wokot ktorego rozgrywa sig charakterystyczna akcja, a zatem hierarchia
wydarzen, to glownym watkiem spotkania pedagoga z wychowankiem jest
urzeczywistnianie wychowania jako wspolnego doswiadczenia osobowego. Jaki
jest wspolny watek gry na scenie spotkania?

Dla Gadamera wszelkie rozumienie jest mozliwe w ten sposob, ze ten, ktory
chce zrozumieé, wprowadza do gry swoje zalozenia'*. Nie wiemy jeszcze, czym
jest gra, lecz wiemy, ze ona toczy si¢ po to, by w jej wyniku ,,co$” (z)rozumiec.
Spotykajacy si¢ ze soba pedagog i wychowanek, bgdac wobec siebie w relacji,
moga rozumie¢ siebie samych, czyli — by trzymac si¢ hermeneutycznej wyktadni
— rozumie¢ siebie jako..., a to bedzie oznaczaé¢ rozumiec¢ siebie jako bycie soba.
Przy czym, ten kto rozumie nie rosci sobie zadnych praw do zajgcia pozycji
dominujacej, lecz raczej wlasng prawde — zawsze dla Gadamera domniemana —
wystawia na probe (tenze, 2008, s. 99). Pozostajac dalej w konwencji gry,
powiemy, ze pedagog wowczas siebie rozumie, kiedy owo rozumienie siebie
jako sztuke rozumienia wystawia na scenie spotkania. Wychowanek odgrywa
tutaj podwdjna role — aktora, ktory wespot z pedagogiem gra, i widza, wobec
ktorego aktor gra. Gadamer pisze:

Cokolwiek zostaje do gry wprowadzone lub jest w grze, nie zalezy juz od samego siebie, lecz
jest zdominowane przez stosunek, ktory nazywamy gra. Jednostce, ktora wlacza si¢ do gry jako
grajaca subiektywnos$¢, moze si¢ poczatkowo wydawa¢ dopasowaniem do gry. Dopasowujemy si¢
do gry lub sig jej poddajemy, tzn. rezygnujemy z autonomii wlasnej woli (tenze, 2008, s. 205).

Nastepuje swoboda gry, w ktorej kolistym ruchem wzajemnie do siebie do-
pasowuja si¢ — ,,ruch jednego zaczyna si¢ doktadnie wtedy, gdy drugi dobiegt do
konca” (tenze, 2008, s. 205). Ruch podporzadkowuje sobie graczy w réwnocze-

14 Gadamer podkresla, ze i rozumienie, i gra posiadaja wsp6lna strukture.



131

snosci swego trwania. Narusza zrodtowa definitywnosc¢ i stabilno$¢ ich rél, jesli
nawet zostaly przez nich przyjete jako wiasne. Narusza rowniez ich (o)pozy-
cyjnos¢, przy roéwnoczesnym jej podtrzymywaniu. Czym graja gracze na scenie
spotkania? Poniewaz juz wcze$niej ustalilismy, ze spotkanie dokonuje sig
w procesie i aktach mowy, tym, czym moga gra¢ wychowanek i pedagog, jest
nie tyle sytuacyjna warto$¢ stow i mowy milczenia, z ktorej bierze si¢ ustalanie
ich znaczen, ile ich wypowiedzi, a w zasadzie ich wypowiadanie si¢. Gadamer
powie:

zywe mowienie i zycie jezyka jest gra, ktéra toczy sie w postaci tego okreznego ruchu. [...] Zycie
jezyka polega raczej na ciaglym ponawianiu gry [...]. Wlasnie w tej nieustannie ponawianej grze
rozgrywa sig¢ ludzkie wspoétbycie. Porozumienie, ktore wydarza si¢ w rozmawianiu ze soba, jest
samo juz gra (tenze, 2008, s. 208).

Na scenie spotkania wypowiadajacy si¢ pedagog i wychowanek, wkraczajac
nawzajem w $wiat wyobrazen, zdaja si¢ na siebie, a przez to ,,zgrywaja sig”,
czyli porozumiewaja si¢. Wowczas tez zaczyna si¢ gra dawania i brania, ktora
wzbogaca ich nawzajem'®. Odbywa si¢ ona w przestrzeni bliskosci i oddalenia,
a jej naruszenie stanowi o naruszeniu podstawowych zasad ich gry jako wza-
jemnego wypowiadania si¢. Na scenie spotkania, bedac w bliskosci 1 oddaleniu
zarazem, gra toczy si¢ rowniez w dwoch réwnoleglych kierunkach: w kierunku
aktywizacji potencjatu pedagoga i wychowanka na rzecz ich wspolnej gry oraz
w kierunku odstapienia od dziatan po to, by owa gra sama ,,istoczyta si¢”. W ten
sposob powstaje miejsce w grze na to, co nieprzewidziane, niejasne, zaskakuja-
ce. Ale takze z miejsca, w ktorej jest cisza 1 bezruch moze przyjs¢ inspiracja do
gry. Gra w oddaleniu i blisko$ci ukierunkowana na aktywizacjg, ale i na tworcze
wycofanie z jednej strony wymaga specyficznego rodzaju komunikowania sig,
z drugiej za$ je tworzy. Jest to komunikowanie si¢ otwarte na potrzeby uczestni-
kéw gry, czesto oparte na intuicyjnym wgladzie i empatii. Kazdy z uczestnikow
gry potrzebuje innych warunkéw, ktore nie sa identyczne dla kazdej sytuacji
rozgrywajacej si¢ gry. Nie mozna tez z gory przewidzie¢, kto bedzie potrzebo-
wat do grania, ale i w samej grze, na przyktad wyciszenia, a kto pobudzenia.

Aby zaistniata gra, musi zawsze istnie¢ ktos$ Iub co$, z czym gralby grajacy,
i kto lub co, by odpowiadato na jego posunigcia. Za kazdym ,.kto$” lub ,,co$”,
zkim i z czym gra gracz, kryje si¢ ryzyko, ktore mobilizuje sily gracza i nadaje
kierunek grze w tym sensie, iz bgdac zrodlem jej uroku wplatuje si¢ w gre
i utrzymuje w niej. Ryzyko wypelnia przestrzen gry, lecz nie jest tym, ,,w co si¢
gra”, ktore wymaga swoistej, tylko charakterystycznej dla danej gry, przestrzeni.
Jest nia uporzadkowany ruch kolisty, w ktérym sami gracze uwalniaja si¢ jakby
od napigcia towarzyszacego zachowaniu si¢ wobec zatozonych i realizowanych
celow i przemieniaja je w zadania samej gry. Celem gry nie jest bowiem

15 Patrz: podrozdz. 1.3.2. Spotkanie jako warto$é¢ in concreto.
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wypetnienie jakich§ celéw, lecz podporzadkowanie si¢ ruchowi w grze, czyli
podporzadkowanie si¢ zadaniom w grze. Co jest zadaniem w grze migdzy pe-
dagogiem i wychowankiem? Gadamer traktuje gre jako autoprezentacjg, ponie-
waz oddanie si¢ zadaniom gry jest graniem z samym soba. Pisze:

grajacy, gdy w co$ gra, tj. co$§ prezentuje, dochodzi do wlasnej autoprezentacji. Tylko dlatego, ze
gra jest zawsze juz jaka$ prezentacja, ludzka gra moze w prezentacji znalez¢ zadanie gry (tenze,
1993b, s. 127).

Zaroéwno pedagog, jak i wychowanek graja wowczas, gdy zadaniem ich gry
jest prezentacja siebie samego, czy tez zaprezentowanie czegos$, co odstania ich
przed samymi soba, jak i przed soba nawzajem. Pedagog, wchodzac do gry
z wychowankiem i chcac graé, dokonuje wyboru — wybiera tg, a nie tamta gre.
Przestrzen gry nie jest przestrzeniag dowolna, lecz wyodrgbniong i zarezerwowa-
ng specjalnie dla ruchu danej gry. Tylko w danej przestrzeni nie tylko moze si¢
wypowiedzie¢, ale takze wprowadza do gry swoje wypowiadanie si¢. Wszelkie
za$ prezentowanie jest zawsze — jak twierdzi Gadamer — prezentowaniem
komus, tym samym pedagog wskazuje na kogos$ poza soba, kto przypatrujac si¢
jego prezentacji, bierze udzial w grze (tenze, 1993b, s. 127). Sama gra jest
prezentacja siebie komus$ — jest ,,prezentacja dla...”. Zadaniem gry, do ktorej
wchodzi pedagog i pociaga za soba wychowanka, jest stworzenie wyodrebnionej
i zarezerwowanej tylko dla niej przestrzeni, w obrgbie ktorej ma miejsce ruch
kolisty migdzy wypowiedzia jednego a wypowiedzia drugiego. Ich gra jako
»prezentacja dla...” jest gra, ktora toczy si¢ i w ramach ktorej rozgrywaja sig ich
wypowiadania si¢ lub ich wypowiedzi ,,dla” spotkania jako ich wspdlnego,
bedacego ukierunkowanym ruchem na siebie nawzajem, wypowiadania si¢ 1 wy-
powiedzi. I cho¢ jest ,,prezentacja dla...”, to nie zaktada konieczno$ci obecnosci
jakiegos$ zewngtrznego widza — ich gra nie rozgrywa si¢ przed kim$ zewngtrz-
nym, lecz przed soba nawzajem, ktorzy sa dla siebie widzami. Wowczas i pe-
dagog nie moze by¢ tylko grajacym, lecz jest tez i widzem tego, w co i jak gra
z nim wychowanek-Inny. Gadamer utrzymuje, ze dopiero gra ujeta jako catosc
ztozona z grajacych i widzow zostaje wzniesiona do swej idealnej postaci.
Pedagog i wychowanek graja swe role ,,w relacji do catosci widowiska”, jakim
jest wlasnie spotkanie migdzy nimi, w ktorym zanurzaja si¢ nie tylko juz jako
gracze, ale i jako widzowie zajmujacy miejsce graczy. Gra jest ,,dla” widza,
ktory staje sig tym, dla kogo i w kim rozgrywa si¢ gra. Skoro gra toczy si¢ ,,dla”
—,,dla” pedagoga i ,,dla” wychowanka — to ona sama niesie ze soba postulat jej
pojmowania ,,na podstawie zawartosci jej sensu”, ktory dla obu — grajacego
i widza w jednej osobie — jest taki sam (tenze, 1993b, s. 128). W toczacej si¢
migdzy pedagogiem i wychowankiem grze odkrywaja zawarty w niej sens, ktory
jest ,,dla” nich jako jednosci graczy i widzow, i dla kazdego z nich z osobna.

Na scenie spotkania aktorzy w swej grze ujawniaja swoje przezycia aksjo-
logiczne zwiazane z przezyciem ambiwalencji §wiata dobra, warto$ci, uczu¢. Ich
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wspdlna gra jest rowniez przezyciem, ktore jest najlepszym uchwytnym wymia-
rem jej samej, co z kolei wynika ze zmienno$ci w niej rol graczy. Gra jest
procesem, wigc przemiany nieustannie w niej zachodzace dostarczaja przezy¢
zwroconych do wewnatrz oraz przezy¢ zwroconych na zewnatrz. Te z kolei sg
zwiazane z relacjami taczacymi to, co osobowe z rzeczywisto$cig zewngtrzna,
jaka jest gra — w tym i1 z innym graczem. To réwniez dialektyka przezyé
decyduje o tym, ze gracze graja tak, aby rownowazy¢ pewien porzadek w grze
z tym, co w niej si¢ zdarza jako niezwykte i nieprzewidywane. Dla Kgpinskiego
procesy zyciowe maja zmienny charakter — sa poddane dialektyce zmiennoS$ci
i niezmiennosci, a przezycia stanowia odzwierciedlenie tych procesow. W grze
zawsze musi si¢ co$ dzia¢, bo podobnie jak samo zZycie, nie znosi ona pustki
(por. Kepinski, 1996, s. 212).

Porzadek — pisze Kepinski — cho¢by utrzymujacy si¢ najdtuzej, staje si¢ w koncu megczacy,
czlowiek chce si¢ z niego wyzwoli¢, teskni za czym$ niezwyklym i nieprzewidzianym, za
szalenstwem 1 nieograniczona swoboda (tenze, 1996, s. 203)16.

W kazdej grze migdzy wychowankiem i pedagogiem, i na kazdym jej etapie
obaj pozostaja w fazie uczuciowo-nastrojowej okreslajacej ich ,,koloryt emocjo-
nalny”, w zaleznosci od ktoérego sama gra oraz ich uczestnictwo w niej moze
przedstawiaC si¢ zupelnie inaczej (tenze, 1996, s. 229-230). Obraz gry i siebie
samych jako graczy zalezy od selekcji sygnalow z wlasnych przezy¢, wigc i on
sam nie jest stabilny. Sposob do$wiadczenia jej zmienia si¢ wraz ze zmianami
»kolorytu emocjonalnego”, z ktorym $cisle powiazana jest rowniez zmiana
barwy uczué'’. Gloéwna zatem cecha samej gry jest jej zmienno$¢, a od sposobu

16 Poniewaz gre i jej warto$¢é widzi sie przez pryzmat wilasnej w niej aktywnosci, przezycia
jej 1 w niej powiazane zostaja z tym, jak si¢ samemu ,,jest” w grze. Z jednej strony wiasne w nia
zaangazowanie daje przezycie radosci, z drugiej strony utrzymanie statej uwagi ukierunkowane;j
na Innego moze wzbudzi¢ niepokdj i brak poczucia pewnosci co do warto$ci wlasnej w niej
obecnosci, czyli co do sposobu gry. Gra w koncu moze przynosi¢ satysfakcjeg, ale tez staé sig
nudna i mgczaca, jesli nic si¢ w niej nie dzieje, co mogloby pobudzi¢ energi¢ dzialania w niej.

17U Kepinskiego, piszacego o réznego rodzaju przezyciach, uczucia pojawiaja sie zawsze na
pierwszym migjscu. Jednym z podstawowych elementow przezy¢ jest natomiast znak uczuciowy,
ktory tradycyjnie mozna uja¢ migdzy uczuciem przyjemnosci i przykrosci. Dzigki uczuciom zycie
czlowieka nabiera nie tylko kolorytu, ale i barwy. Ich przezycie nie da si¢ powtorzy¢ — zadnego
uczucia nie zobaczymy wielokrotnie w ten sam sposob ani tez nie da si¢ ono ,,pomysle¢” wicle
razy tak, jak mysl. K¢pinski pisze: ,,Nigdy wiasciwie w subiektywnym odczuciu stan emocjonalny
nie jest identyczny ze stanem przezywanym uprzednio. [...] Kazde przezycie emocjonalne jest
inne i niepowtarzalne” (tenze, 1986, s. 29). To one tez sprawiaja, ze zycie cztowieka nie jest
monotonia 1 staje si¢ warte prze-zycia, cho¢ to wlasnie i one moga uczyni¢ z niego pieklo.
Znaczenie uczuc¢ jest niezalezne od tego, czy zaréwno ich rodzaj, jak i sil¢ przezywa si¢ $wiado-
mie, czy tez nie. Sa czym$ pierwotnym, lecz nie prymitywnym. Stanowia podstawe aktywnosci
czlowieka, ktorej mozna si¢ takze nauczy¢ i spozytkowaé ja w dalszym swoim zyciu. Por. takze
znaczenie inteligencji emocjonalnej w wielu wspolczesnych koncepcjach ksztatcenia i wycho-
wania.
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gry pedagoga w duzym stopniu zalezy, w jakim kierunku ona pdjdzie i jakich
przezy¢ dostarczy i jemu, i wychowankowi. Kazdy obraz gry mozna ujac
w kategorii kadru filmowego, ktéry potaczony dopiero z innymi tworzy¢ moze
film — film z Zywymi obrazami gry, ktorym rytm nadawa¢ beda przezycia
graczy.

Gra na scenie spotkania ,,wciaga” grajacych o tyle, o ile im samym zalezy
na odnalezieniu zawartego w niej sensu wyrazu tego, co do niej ich ,,przyciaga”,
czy tez co wysyta pod ich adresem roszczenie do zinterpretowania siebie
i wlaczenia w 0gdlno$¢ (z)rozumienia sensu gry (por. Funke, 1994, s. 23).
Gracze bowiem zwracaja si¢ ku sobie, a pozostajac na ptaszczyznie zadaniowej
gry, odkrywaja przed soba i dla siebie rozumienie swojego najbardziej wlasnego
bycia. Réwniez interpretacja gry domaga si¢ dziatania w grze i dla gry, przy
czym — ponownie odwolujac si¢ do hermeneutyki przytomnosci Funkego — dla
aktualnego rozumienia ,,jak”, dajacego si¢ zawsze rozumie¢ jako ,,kto”, nie jako
,»C0”, symptomatyczne moze by¢ nie tylko bycie w grze i dla niej, lecz rowniez
sposob wejscia do gry (tenze, 1994, s. 25). O ile ,,bycie w grze” jest sposobem
angazujacym i pedagoga, i wychowanka — jest ,,byciem dla gry”, o tyle sa oni
w grze odstaniajacej przed nimi i dla nich swoj sens, polegajacy na stwarzaniu
dla siebie samych mozliwosci rozumienia siebie. Odnalezienie sensu gry vel
odnalezienie sensu wlasnego bycia w grze to poswiadczenie dla prawdy bycia
ich gry i siebie samego. Jak powie Gadamer:

gra jest tym, co gra, wciaga ona bowiem grajacego i w ten sposob sama staje si¢ subiectum gry
(tenze, 1993b, s. 441).

Nie mowi si¢ zatem o grze z rozumieniem siebie i §wiata tego, kto jest na-
przeciw na scenie spotkania pedagoga z wychowankiem, lecz o grze samego
rozumienia, ktore dokonuje si¢ zawsze w medium jezyka. Jest w istocie gra
jezyka zagadujacego graczy, co$ majacego w ofercie (rozumienie siebie), ale
i wycofujacego sig, nieobecnego w grze, niemniej wypekniajacego ja jako
odpowiedz na pytanie: ,,w co gramy?”.

1.3.1.2. Wewnetrzny jezyk gry na scenie spotkania

Gra na scenie spotkania mowi nam o jego jezyku, w jakim wyraza si¢ ono
samo. Ale mozna réwniez przyjrze¢ si¢ wewnegtrznemu jezykowi spotkania,
czyli jezykowi w spotkaniu. Tischner, wypowiadajac si¢ na temat podjetych
przez Ricoeura pozytywnych prob interpretacji jezyka religii, pisze:

Jezyk moéwi o czyms, do kogos sig kieruje, jest przez kogo$ mowiony (tenze, 1989, s. 198).
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Dla Gadamera, podobnie jak i dla Ricoeura, jezyk stanowi centrum, w kto-
rym mieszcza si¢ cztowiek i §wiat, a raczej ,,prezentuja si¢”, wspolprzynalezac
do niego'®. Nasze do$wiadczenie $wiata i siebie samych ma postaé ,jezykowej
konstrukcji”. Ono samo rozwija si¢ ,,z wnetrza jezyka”, ktory stale ksztaltujac
sig, formuje réwniez w ciaglej zmianie owo doswiadczenie. Tym zatem, co
moze by¢ rozumiane, jest jezyk, za$ ,,przybranie-j¢zykowej-postaci” tego, co
jest do (z)rozumienia, pozwala stowu sta¢ si¢ stowem w tym znaczeniu, ze prze-
obraza to, co jest do (z)rozumienia w danym stowie w wypowiedz i w to, co jest
wypowiedziane. To, co jest do (z)rozumienia, przybierajac posta¢ jezykowa,
»otrzymuje w stowie wlasne okreslenie”, nie jest ono zatem dane z gory, lecz
»istoczy si¢” w stowie 1 poprzez nie (Gadamer, 1993b, s. 429-430).

Jesli przyjmiemy, ze stowo jest nazwa czego$, to ono samo nie daje si¢
sprowadzi¢ do samego oznaczania, pomimo, iz w wyniku uzgodnienia i praktyki
spotecznej zrodet stowa dopatrujemy si¢ zazwyczaj w ,,jednoznacznosci zwy-
czaju jezykowego” (tenze, 1993b, s. 372)". Potrzeba okreznej drogi ku jego
rozumieniu, bo z nazw samych uczyni¢ tego nie jesteSmy w stanie. To jakby
poprzez niewidzialne stowo dociera¢ do jego znaczenia — uobecniac¢ sobie jego
znaczenie. Jaspers podkreslal, iz znaczenie, obejmujace znak i sens, porownanie
1 to, co poréwnywalne, symbol i tres¢, stanowi Srodek jezyka, a jego rozumienie
jest poczatkiem $wiadomosci.

Tylko rozumiejac i tworzac cos — pisze Jaspers — co moga zrozumied inni, potrafimy cos ujac
i przekazac, a takze przyjaé to, co jest nam przekazywane (tenze, 1990, s. 197).

W spotkaniu z wychowankiem staje si¢ wazne to, jak pedagog rozumie
swiat jezyka oraz czy stowa ujmuje w kategorii ujawnienia horyzontu znaczen
i czy potrafi odrézni¢ w zasadniczy sposob te funkcje mowy (jezyka) od funkcji

'8 Gadamer, odwolujac si¢ do rozwazah Humboldta, bedacych dla niego inspiracja do wia-
snych mysli na temat relacji jezyk — §wiat, w ktérej umieszcza odpowiedni horyzont ,,jezykowego
charakteru doswiadczenia hermeneutycznego”, pisze: ,,jezyk ze swej strony nie oglasza samo-
dzielnosci swego bytu wobec $wiata, ktory w nim si¢ wyraza. [...] wlasciwe istnienie jezyka
polega tylko na tym, ze w tym jezyku przedstawia si¢ $wiat. Pierwotny ludzki charakter jezyka
oznacza zarazem pierwotng jezykowos¢ ludzkiego bycia-w-§wiecie” (tenze, 1993b, s. 401). Por.
z zalozeniami relatywizmu jezykowego wyrazonego w znanej hipotezie jezykowej Sapira-Whorfa,
jak réwniez z badaniami nad jezykiem mieszkancoOw wysp Trobriandzkich Malinowskiego (patrz
np. Zycinski, 1983, s. 51-64).

19 Za Gadamerem odwolamy si¢ tutaj do zrodtostowu stowa — onoma, ktore oprocz nazwy
czego$ doswiadczanej jako czgsci jego nosiciela, oznacza rowniez nazwe wlasng i imi¢. Stowo
jako imi¢ wskazuje zawsze na jego wiasciciela; ono samo dopiero jest czyms$ przez to, ze ktos$ je
nosi. ,,Nalezy ono jak gdyby — pisze — do bytu swego wiasciciela” (tenze, 1993b, s. 371).
Dochodzac okrgzna droga do rozumienia znaczen tego, o czym mowia stowa, dochodzimy
réwniez do rozumienia ich nosiciela i jego stosunku nie tylko do sfery jezykowej jako przedsta-
wienia siebie, lecz rowniez jego stosunku do siebie samego jako bycia z soba samym, z innymi
i ze $wiatem.
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okreslania znaczen, ktéra zakorzeniona jest w ,jednoznaczno$ci zwyczaju
jezykowego”, czyli wynika z konwencji znaczen. Jgzyk nie jest bowiem tylko
koherentnym i gramatycznie ustrukturyzowanym systemem znakow, lecz jest
systemem symbolicznym. W sferze symbolicznej stowa funkcjonuja jako
symbole, ktore maja znaczenia’. Nie nadajemy sami uslyszanym stowom
znaczen, lecz je odkrywamy. Pedagog, by (z)rozumie¢ §wiat jezyka wychowan-
ka, umieszcza podlegajacy rozumieniu sens jego stow w konteks$cie, w jakim nie
tylko owe stowa zostaly wypowiedziane, ale w jakim w ogole wychowanek zyje
(Gadamer, 1993b, s. 354). Wowczas wkracza w obszar stow, ktore nie maja
zadnego jednoznacznego odniesienia, lecz odniesienia wieloznaczne, a ich zro-
zumienie wymaga czesto zawieszenia, a nawet unicestwienia znanych pedago-
gowi znaczen stow i sposobéw mowienia. Oprocz tego, co ,,do powiedzenia”
pod postacia slow, pozostaje takze to, co ,,nie powiedziane”, ale co rowniez
odzwierciedla stosunek do siebie samych, do siebie nawzajem, do §wiata (tenze,
1993b, s. 424).

O jezyku mozemy powiedzie¢, ze charakteryzuje si¢ demoniczno$cia — czg-
sto wymyka si¢ spod kontroli autora i potrafi wies¢ zywot niezalezny. Wo-
dzinski, w konteks$cie analizy stosunku Platona do pisma, powie, ze w zgodzie
z mysla platonska, jezyk pisma

potrafi wies¢ niezalezny, obfitujacy w niespodzianki i przewrotnosci awanturniczy zywot (tenze,
2008, s. 102-103)*".

2 Wiasciwe znaczenie stow nie lezy jednak w nich samych, a dopiero w dynamice zdan,
odstaniajacej ich sens. W nich stowa wzajemnie si¢ okreslaja i rozjasniaja, jak rowniez ogranicza-
ja, a nawet wykluczaja. ,,Trzymanie si¢” stow to zahamowywanie ruchu mowy, ktéry wynika
z otwarcia na znaczenia, jakie niosa wprawdzie stowa, lecz nie ,,w pojedynke”, cho¢ z drugiej
strony — jak pisze Jaspers — to wlasnie stowa nieumieszczone jeszcze w zdaniu moga budzié
emocje i porywac (tenze, 1990, s. 214). Stowom nadaje dopiero znaczenie ich uzycie; jesli jest ono
tworcze, to za pomoca starych stdw, wplecionych w zdanie, a zatem ponownie uruchomionych,
mozna wyrazi¢ nowa myslL.

2! Jak podaje Gadamer, Platon ,,staboéci pisma upatrywat w tym, Ze zapisanej mowie nikt nie
moze przyj$¢ z pomoca, gdy padnie ona ofiara zamierzonego lub mimowolnego nieporozumienia”.
Dla Gadamera jednak ,,z pisaniem jest jak z mowieniem. Tak jak tam mamy sztuke pozoru i sztuke
myslenia, sofistyke i dialektyke, tak tez istnieje odpowiednio dwojaka sztuka pisania: jedna stuzy
jednemu, druga drugiemu typowi mys$lenia” (tenze, 1993b, s. 361). Jezeli przyjmiemy intencjonal-
ny charakter méwienia i pisania, odstaniajacy samego mowiacego lub piszacego, to odczytanie go
nie tylko zalezy od niego samego. Zapewne nieraz w procesie odczytywania pisma lub mowy
intencja autora nie krzyzowala si¢ z umiejgtnoscia jej odczytania przez stuchajacego lub czytelni-
ka. Racj¢ ma rdwniez Ricoeur, ktory mowi, ze sam autor moze ,,zwodzi¢” czytelnika tak, by tekst
byt przez niego odczytany wiasnie zgodnie z jego intencja, ktéora ma wprowadzi¢ go w blad —
zakry¢ prawdziwa intencj¢ autora, a raczej jej nie ujawnic¢ (por. Ricoeur, 2008, t. III). Stowo
mowione, poprzez silg glosu, ton, szybkos¢, intonacjg i inne $rodki swego wyrazu, rowniez moze
,,zwo0dzi¢” 1 zarazem by¢ opacznie co do jego intencji ustyszane i zrozumiane.
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Majac na uwadze z jednej strony ,,gadatliwos¢”, ale 1 ,,pustostowie”, z dru-
giej za§ swobodg i wieloznaczno$¢ interpretacji stbw w rozmowie, rowniez tak
zwana zZywa mowa narazona jest na niestuchanie i btedne pojmowanie, cho¢
niewatpliwie wieloznaczno$¢ ,ustala si¢ — komponuje i dekomponuje —
w rozmowie” (tenze, 2008, s. 104)2. W sytuacji, kiedy znaczenia stow ze soba
rozmawiaja, rodzi si¢ szansa na dookreslenie ich znaczen rowniez dla samego
ich autora — tego, ktory wypowiadajac stowa, oznajmia ,,co$” temu, wobec
ktorego sa one wypowiadane. Jak mowi Jaspers, w zywej mowie stowa pozosta-
ja ,,chwiejnymi systemami znaczen”, majac swoja glebig i tlo, i bedac nosnikami
niedajacego si¢ okresli¢ bogactwa znaczen, nie przybieraja ostatecznej postaci,
sa ,,zyciem przeksztatcajacych sig znaczen” (tenze, 1990, s. 204-205). W zywej
mowie nic nie znaczy tak, jak zostalo to oznaczone, a jezeli zyje si¢ powszech-
nie przyjetymi znaczeniami, wowczas zywotnos¢ mowy migdzy rozmawiajacy-
mi zanika. Zanika rowniez szansa na po-rozumienie. Spotykajacy si¢ ze soba
pedagog i wychowanek w trakcie wlasnych wypowiedzi tworza znaczenia wy-
powiadanych (i niewypowiadanych) stéw oraz je ze sobg ustalaja. W ten sposob
ucza si¢ wzajemnie $wiata jezyka drugiego, poszerzajac wiasny S$wiat, jak
réwniez lepiej go rozumiejac.

Aby moc odkry¢ znaczenie, trzeba wdac si¢ w rozmoweg z poslyszanym
stowem — ,,co do mnie méwisz?”, ,,czyim i czego jeste§ stowem?”, ,,co mi dajesz
w rozumieniu siebie samego jako tego, ktory cig styszy i z toba jako stowem
Innego rozmawia?”. W stowie przejawia si¢ jezyk, ktory — jak chociazby dla
Ricoeura — sam nie bedac bytem, byt wyraza:

nawet w najmniej z pozoru referencyjnych sposobach uzycia jezyka, jak w przypadku metafory
i fikcji narracyjnej, jezyk wciaz jeszcze wyraza byt, nawet jesli to ontologiczne ukierunkowanie
zostaje jakby odtozone na pdzniej, odroczone na skutek uprzedniego zanegowania dostownej
referencyjnosci jgzyka potocznego (Ricoeur, 2005, s. 501-502).

Pojawia si¢ my$l o mozliwej zaleznosci migdzy tym, co wyraza jezyk
a sposobem wyrazania, za§ w istocie migdzy tym, jakie rozumienie bytu jezyk
wyraza a sposobem wyrazania tego rozumienia (por. Whorf, 1982). Wdajac si¢
w rozmowe, zarowno pedagog, jak i wychowanek wyrazaja wlasne rozumienie
bytu, a odwotujac si¢ do Heideggera powiemy, ze rowniez — a moze przede
wszystkim — rozumienie bycia, w tym bycia odnoszacego si¢ do kazdego z nich,
jak rowniez ich wspolnego bycia ,tu i teraz”. Jesli za stowami skrywa si¢

22 Jaspers traktuje jezyk jako plastyczne medium wyrazania mysli i zarazem poddaje krytyce
takie dziatania cztowieka, ktore ukierunkowane sa na efektywnos$¢ wypowiedzi jezykowej. Czto-
wiek nadaje wowczas ,trywialnym myslom zwodnicza szatg, pozorna glebig banatom, ghlupocie
domniemane racje” (tenze, 1990, s. 234). Takiego rodzaju wypowiedzi niewatpliwie mozna
nazwac ,,pustomowsa”’, w ktorej pozor myslenia bierze gorg nad mysleniem samym.
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rozumienie bytu i bycia, to — pozostajac w konwencji gldéwnej problematyki
niniejszej pracy — wazne staje si¢ to, jak pedagog ,.profiluje stowa” oraz jakie
1 jak ,,wytapuje” stowa wychowanka (Witkowski, 2009, s. 45). ,,Wylapywanie
stow” to odkrywanie tego, o czym one mowia. To zatem wylapywanie skrywa-
nego za wypowiedzianymi (lub niewypowiedzianymi) stowami stosunku do
tego, co stowo wyraza.

Zatrzymajmy si¢ nad rodzajami stow, ktore odstaniaja wielo$¢ tego, co
mozna za ich posrednictwem powiedzie¢. Pedagog operuje stowem i poprzez nie
wychodzi ku wychowankowi. Z jakim stowem wychodzi ku wychowankowi i na
jakie on sam jest uwrazliwiony?” Poniewaz stowa nie tylko co$ znacza, ale
roOwniez niosa ze soba okreslona intensywnos¢ emocjonalna, moga uspokajac
lub pobudza¢, rozwesela¢ lub czyni¢ smutnymi, jedne sa natadowane pozytyw-
nie, inne negatywnie. Slowa moga by¢ wySwiechtane i od$wigtne, pospolite
i magiczne, otwierajace lub zamykajace ruch mysli, wlasciwie lub niewtasciwie
dobrane i zastosowane, czyli z dzwigkiem i bez dzwigku lub z pustym dzwig-
kiem. Stowa moga takze petni¢ rolg dekoracyjna, bedac ornamentem dla wtasnej
osoby jako takiej, lecz nie dla jej wyrazu. Ale stowa moga réwniez przylega¢ do
osoby i jej mysli jak dobrze skrojone ubranie lub okazywac si¢ zbyt luznymi
albo zbyt ciasnymi. Oprocz stow otwierajacych lub zamykajacych na siebie
samego i na innych, mozemy za Ricoeurem wymieni¢ takze stowo rozkazujace
i orzekajace (tenze, 1991, s. 97). Stowo rozkazujace wyznacza kierunek dziatan
i emocjonalnych nastawien wobec siebie samego — w slowie tym Ja stanowi
o sobie, ktadac kres uczuciowym watpliwo$ciom. Ono sprawia, ze juz nie tylko
mysli si¢ ,,0”, lecz takze podejmuje si¢ dziatanie. Stowo wyrazajace zyczenie
jest stowem odstaniajacym projekt samego siebie, to rowniez stowo zwrocone
w szczegdlny sposob do Innego, a wynikajace z nieoboje¢tnosci na siebie samego
i na Innego. Poprzez stowo orzekajace Ja sam stwierdza o sobie samym oraz
o$wiadcza sobie i innym, kim jest. Ricoeur wymienia takze stowo liryczne,
stuzace przede wszystkim wyrazaniu uczu¢, w tym takze i samotnosci, a takze
wazne dla ujawnienia sig i jakosci wszystkich wymienionych stow ,,0” i ,,do” Ja
(réwniez innego Ja) slowo watpiace. Stowo watpiace odstania mozliwo$¢
(z)rozumienia siebie samego jako po prostu stowa, jak rowniez ustalenia zrodia
watpliwosci. Jest ponadto elementem dynamizujacym gr¢ w stowa.

2 Gadamer podkresla, ze odczytanie stow i catych wypowiedzi, jak rowniez ich interpretacji
w wydaniu samych ich autoréw (w przypadku moéwiacego beda to np. wysokos$¢ glosu, jego ton,
barwa, sila, intonacja) zalezne sa od tego, na co jako rozumiejacy jestesmy nastawieni. Przytacza
réwniez stowa Augustyna, dla ktérego slowo zwykle, tzw. zewngtrzne, charakterystyczne dla
mowy ludzkiej, ,,wyraza si¢ nie w taki sposob, jak faktycznie istnieje, ale tak, jak moze by¢
dostrzezone czy uslyszane za posrednictwem zmystow”. Natomiast tzw. prawdziwe stowo, bedace
stowem serca oraz dla Augustyna stanowiace zwierciadto i obraz stowa Bozego, ,,jest od takiego
zjawiska zupelnie niezalezne” (tenze, 1993b, s. 362). Patrz: Funke, 1994, s. 31-52.
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Stowo watpiace pyta: co to jest?, co to znaczy? [...]. Stowo watpiace zwraca si¢ do kogo$
drugiego, do mnie, do sensu. [...] Tylko watpliwo$¢ przeksztalca stowo w pytanie, a zapytywanie
w dialog, czyli w pytanie majace na wzgledzie odpowiedz i w odpowiedz na pytanie. [...] Stowo
watpiace [...] burzy porzadek znaczen: mianowicie w zwarta tkanke nagich faktow (mam na mysli
zarowno same fakty, jak i dotyczace ich konstatacje) wprowadza wymiar mozliwosci. Tworzac
przestrzen gry mozliwosci, stowo ujmuje sens rzeczywistosci [...] wychodzac od sensu mozliwego
(tenze, 1991, s. 95-97).

,Profilujac stowa”, pedagog ujawnia rozumienie siebie samego (wypowiada
si¢) 1 wlasny do tegoz rozumienia stosunek, wprowadzajac do gry na scenie
spotkania z wychowankiem element ja dynamizujacy. Jest grajacym, ktory
wdajac si¢ w gr¢ z wychowankiem, potrafi gra¢ z nim na stowa. Uczestniczenie
w grze z jednej strony zalezy od zdolnosci pedagoga do wyrazania siebie
w wielu kierunkach, odkrywajacych zarazem wielopostaciowos¢ bycia samych
stow, z drugiej strony od wrazliwosci wychowanka na stowo jako takie. Od gry
na stowa zalezy ksztalt i zywotno§¢ wewnegtrznego jezyka ich spotkania — ich
wspolnego wypowiadania si¢ i wypowiedzi. U Gadamera wprawdzie mowi si¢
o prowadzeniu rozmowy, lecz im bardziej jest ona prawdziwa, tym mniej zalezy
od intencji jej uczestnikow (tenze, 1993Db, s. 353). Jezyk gry na scenie spotkania
pedagoga z wychowankiem niesie ze soba jej specyfike i wyjatkowos¢, a to
oznacza, iz ,,»odrywa« i wyzwala co$, co odtad zaczyna istnie¢” (tenze, 1993b,
s. 353). Zyja oni jezykiem, w ktérym kazdy z nich jest zakorzeniony, podobnie
jak wyobrazaja sobie obrazy i ich znaczenia w jezyku mozliwych obrazéw
dostepnych naocznosci*’. Ale zarazem:

To, czym jest jezyk — pisze Funke — spehnia si¢ tylko poprzez mowienie. Konstytucja tego,
czym jezyk jest i co nalezy do pojecia jezyka, posiada — ujmujac 6w stosunek w sposdb pryncy-
pialny — u swych podstaw zdolno$§¢ ustanawiania, w ktorej zawarte jest wszystko to, co wyraza
pojecie ,,jezyk” (wyraza przedstawiajac, apelujac, manifestujac) (tenze, 1994, s. 39).

Dopiero myslac i méwiac, pedagog i wychowanek tworza to, czym sg ich
myslenie i mowienie. Ale uzywajac jezyka, sa przez ten jezyk kierowani ku
czemu$ innemu (por. Jaspers, 1990, s. 216). Ich jezyk, poprzez swa aktywnosc,
co$ ukazuje. Poniewaz spelnia si¢ on poprzez mowienie, to wlasnie w nim nie
istnieje nic dowolnego, lecz cos, co — zdaniem Funke — ,,pragnie mie¢ wazno$¢
w rezultatach swych czynnosci” (tenze, 1994, s. 40). W grze pedagoga i wycho-
wanka na scenie spotkania ze soba ta waznos$cia, ktora jest zarazem zasada gry,
jest po-rozumienie jako wytwor twoérczej sity mowy™. Mowienie, ktore jest

2 Patrz: o jezyku refleksji w par. 11.3.2.1. O wyobrazni, metaforze i intuicji w refleksji pe-
dagoga.

5 Sama jednak konwencja umowy co do tego, co jest wazne, ktora czesto odpowiada przy-
zwyczajeniom, nie jest tym samym, co ich wazno$¢. Funke pisze: ,,Takze tam, gdzie co$
okreslonego, konkretnego, majacego waznos¢ jest sprowadzane do konwencji, umowy, przyzwy-
czajenia, owe konwencjonalne, umowne, odpowiadajace przyzwyczajeniom ustalenia nie sa tym
samym, co ich wazno$¢”. Za$ to, ,,co powinno by¢ »waznoscia« z uwagi na swa istotg, zostaje
uzasadnione przez posiadajace wazno$¢ wytwory” (tenze, 1994, s. 40-41).
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moéwieniem ,,do”, a nie mowieniem ,,0” wychowanku i ,,0” pedagogu, z pier-
wotnej formy méwienia w ogole zyskuje swa prawomocno$¢ wraz z osiagnig-
ciem koncowych efektow, czyli jako$ci po-rozumienia mig¢dzy nimi, ktdrego nie
da si¢ jednak umiesci¢ w jakimkolwiek horyzoncie czasowym. Dlatego gra
W po-rozumiewanie si¢ na scenie spotkania nie musi przynies¢ efektu koncowe-
go w danym czasie i miejscu jej trwania. Pozostawia §lad, ktory jest obecny
rowniez poza nia. Mozliwe po-rozumienie, cho¢ zakorzenione w grze stow
i rozjasniajace ich znaczenie, nie miesci si¢ w niej. Raczej jest tak, iz gra stow
w spotkaniu i spotkanie jako gra stow rozjasnia si¢, bedac wczesniejsza forma
moéwienia dla pdzniejszej jego formy, jaka jest po-rozumienie (por. Funke, 1994,
s. 48)%°.

Samo po-rozumienie mi¢dzy pedagogiem i wychowankiem jako zadanie ich
gry nie jest i by¢ nie moze z gory przewidziane, a poniewaz zawsze mozna je
takze utraci¢ lub zagubi¢, jest raczej tym, co si¢ niejako przydarza. Jezyk jest
medium ich zawsze mozliwego po-rozumienia, ktére samo dopiero wytwarza si¢
jako sztuka jego uzycia. Sama sztukg rozumiemy za$ jako umiejgtnos¢ postugi-
wania si¢ jezykiem ujetym w kategorii narzedzia tworzenia dziel. Kto ma
wigkszy 1 bogatszy zasob stow, ten ma wigcej barw na palecie, za pomoca
ktorych moze wyrazi¢ wigcej, odkrywajac i ukazujac gre $wiatla z barwa — gre
tego, co podlega mysleniu, odczuwaniu, przezywaniu ze stowem je wyrazaja-
cym. Przeniesiona na ptoétno — na przestrzen spotkania jako sceny gry mig¢dzy
pedagogiem i wychowankiem — moze w efekcie da¢ obraz peten ekspres;ji,
wyrazony w tonacji barw charakterystycznej dla tej oto dziejacej si¢ gry. Gra na
stowa to rowniez szukanie stow, za pomoca ktorych pedagog (i wychowanek
w przypadku, kiedy to pedagog chce si¢ wypowiedzie¢) mogiby zrozumieé to,
o czym mowi wychowanek. Nie jest to jednoznaczne z wyrazeniem swoich
mysli za pomoca skonczonych mozliwosci stoéw dlatego, ze po pierwsze nie-
wiele wypowiada si¢ za ich pomoca z tego, co ma si¢ na mysli, po drugie to, co
wypowiedziane czasem ,,odpada” od mysli, ktora cheiato si¢ ujawnic?’.

Jaspers powie, iz istnieje radykalna réznica migdzy tworczym uobecnieniem
w mysli tego, czego w niej wczesniej nie bylo a sytuacja, gdy ,,jakas mysl
zyskuje jezykowa szatg”. Dla niego poczatkiem jest rzeczywiste tworzenie si¢
mysli, za§ mysl wyrazona w stowach jest raczej ,,przyswajaniem i przeksztatca-
niem danego juz jezyka” — wszak zostaje ona ,,ubrana” w zestawy gotowych juz

% Funke pisze: ,,Bycie »rozjasnia sie« w sposob paradoksalny dla pdzniejszego ducha we
wczesnych formach, lecz nie dla wezesnych form” (tenze, 1994, s. 48).

27 Znamienne wydaja si¢ w tym miejscu stowa Gadamera, ukazujace z jednej strony nieroze-
rwalny zwiazek mys$lenia i jezyka: mys$limy zawsze w jakims$ jezyku oraz zalezno$ci myslenia od
jakosci jezyka: ,,My$lenie moze sig¢ wigc zwrocic¢ po radg do tego, co dla niego zgromadzit jezyk”
(tenze, 1993b, s. 391). Za$ Jaspers pisze o jezyku, iz jest on miejscem przechowywania ,,zdobytej
wiedzy, wyklarowanych uczué, rozjasnionej woli. Jest podobny do skarbnicy uspionej wiedzy,
ktéra zawsze moze by¢ przez moéwiacego na nowo przebudzona” (tenze, 1990, s. 219).
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stow (tenze, 1990, s. 260). Nawet najbardziej precyzyjnie dobrane stowa ujgte
w wypowiedz maja charakter od-autorski, czyli najbardziej ich sens jest bliski
(nie zawsze jasny) temu, kto je wypowiada. Porozumiewanie miedzy pedago-
giem i wychowankiem polega¢ by zatem miato na wigzaniu w jedno$¢ sensu
tego, co wypowiedziane z tym, co niewypowiedziane, ktore w przeciwienstwie
do tego pierwszego zawsze ma posta¢ nieskonczonosci. Odbywa si¢ ono na
drodze porozumiewania si¢ co do ujawnianego (-nych) sensu (-6w) tego, co
mowione (Gadamer, 1993b, s. 424). Uzycie stow w grze na stowa migdzy
pedagogiem i wychowankiem nie polega na przyporzadkowaniu im gotowych
znaczen 1 ich dostownym odczytaniu. To proces wspolnego ustalania ich
znaczen w obrebie tej, a nie innej gry na scenie ich spotkania. ,,Profilowanie
stow” byloby procesem przeciwstawnym do reprodukcji wyuczonego jezyka,
w ktorej jedynym kryterium bytaby trafno$é. Zdaniem Jaspersa nasladowanie
jezyka przeksztalca si¢ wowczas w ,,operowanie pustymi skorupami”, z uzyciem
ktorych nie wiaze sig ,,duchowa i egzystencjalna odpowiedzialnos¢ (za prawdg)”
(tenze, 1990, s. 213).

Powolujac si¢ na Gadamera, pedagog i wychowawca, prowadzac migdzy
soba roz-mowe, sa raczej ttumaczami wypowiedzi partnera niz ich odbiorcami
(tenze, 1993b, s. 354). Wowczas dopiero mozna powiedzie¢, ze z poziomu
rozumienia, czy raczej do-po-rozumienia sensu wypowiedzi (wypowiadania sig),
wychowanek i pedagog przechodza na poziom po-rozumienia, zyjac w jezyku,
za posrednictwem ktorego i w ktorym ze sobg roz-mawiaja. Gadamer powie:
,»W jezykowym porozumieniu otwierany jest §wiat”, my zas$ powiemy, ze W po-
rozumieniu mi¢dzy pedagogiem i wychowankiem otwierany jest ich wspolny
swiat, w ktorym obaj moga si¢ wypowiedzie¢ (tenze, 1993b, s. 405). W grze na
stowa na scenie spotkania zostaje odnaleziony przez nich wspolny jezyk i w niej
si¢ rowniez ksztattuje™.

Wspolny jezyk, cho¢ nie taki sam dla kazdego pedagoga i wychowanka,
staje si¢ jezykiem (z) pogranicza, poniewaz migdzy jednym i drugim toczy si¢
gra na slowa, rowniez te, ktore sa niewypowiedziane, jak i na te, ktorych
wypowiada¢ nie mozna lub nie trzeba. W grze tej nie chodzi jednak o zmaganie
si¢ z granicami stlowa i stow (por. Witkowski, 2009, s. 48). O ile granice
przynaleza do tak zwanego porzadku stanowionego, o tyle pogranicze posiada
cechy naturalne i spontaniczne, i jest wyznacznikiem zasiggu jezykow, ktorymi
postuguja si¢ pedagog i wychowanek, a wraz z nim zasiggu ich kultur (por.
Nikitorowicz, 2001, s. 11-13; 2009, s. 124—134). Pogranicze to obszar styku
pomigdzy ich jezykami i zarazem obszar, w ktorym si¢ one przenikaja i zapozy-
czaja z siebie, ulegajac zmianom. Wowczas tez nastgpuje poszerzenie ich

2 Dochodzenie do wspolnego jezyka polega takze na uznaniu tego, co inne wobec siebie
samego — poczawszy od uznania inno$ci osobowej po inno$¢ stow, czyli inno§é¢ zaréwno ich
zasobu, jak i jakos$ci ich znaczen.
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sjezykowego doswiadczenia $wiata”, pojawiaja si¢ w nim nowe aspekty,
rozszerzaja si¢ horyzonty lub zmienia si¢ kierunek widzenia uzupehiajacy i/lub
przeobrazajacy ich dotychczasowe wizje (por. Gadamer, 1993b, s. 408). Kazdy
z jezykow, w ktorym mysla, przynalezy do jezyka charakterystycznego dla ich
srodowiska 1 kultury, z ktorej si¢ wywodza i ktdra rowniez tworza. Jest to po-
granicze interakcyjne, powstajace w wyniku wymiany jezykowej wychowanka
1 pedagoga, dbajacych zarazem o stworzenie i ksztattowanie wspdlnego obszaru
jezykowego uwarunkowanego podobnymi warto$ciami, przy jednoczesnym
respektowaniu roznic w jezyku (jezyka) (glownie ze strony pedagoga)®. Moé-
wienie do siebie zachodzi w punktach przeci¢¢ jezykdéw wychowanka i pedago-
ga, 1 na nich tez si¢ koncentruje, w efekcie czego powstaje swoistos¢ ich
pogranicza jezykowego. Bycie na pograniczu jezykowym nie dopuszcza do
odrzucenia czy narzucenia drugiej strony jezyka, w ktorym si¢ zyje i ktory zyje
na swoj sposéb w wychowanku i w pedagogu. One wspotistnieja ze soba we
wspol-czaso-przestrzeni ich gry na scenie spotkania, w ktérej uzgadnianie
znaczen i podazanie w kierunku po-rozumienia nabiera szczegdlnego znaczenia,
jesli toczy si¢ na pograniczu jezykow. Kreowane sa wowczas normy i styl
jezyka, w ktorym i ktorym zyja pedagog i wychowanek®. Pogranicze jest ich
sjezykowym doswiadczeniem §wiata”, ktdre nie jest uprzedmiatawianiem go,
lecz odstania ich stosunek wobec $wiata, to znaczy wobec ich jezykowego
pogranicza, w ktorym zawsze tez juz sa.

Wypracowanie wspolnego jezyka, przy jednoczesnym uczestnictwie w tym
procesie pedagoga i wychowanka, pokrywa si¢ z samym procesem po-ro-
zumienia, wykraczajacym ponad wypowiedzi utrwalone lingwistycznie. Gada-

» Ablewicz podkresla znaczenie jezyka potocznego w polaczeniu z naukowym jezykiem
pedagogiki, ,.ktory — jak kazdy jezyk nauki — staje si¢ w ktorym$§ momencie tworem hermeneu-
tycznym i wyalienowanym z codzienno$ci” (tenze, 2003, s. 245). Proponuje, aby w kontaktach
zar6wno z dzieé¢mi, jak i z ich rodzicami przej$¢ na jezyk typu personalistycznego, ktéry moze
trafi¢, w przeciwienstwie do jezyka zbudowanego przez teorie pedagogiczne, w ludzkie do§wiad-
czenie, jakim jest wychowanie, stajac si¢ medium laczacym. Jest to zarazem jezyk potoczny
w jego zrédlowym znaczeniu, w ktorym podkresla si¢ jego wtopienie w zycie z calym jego
bagazem aksjologicznych uwarunkowan i wyzwan. To jezyk, ktory nie moze oddalac si¢ rowniez
od $wiata emocji czlowieka, bowiem nie bylby juz woéwczas jego jezykiem. Ablewicz konstatuje:
»Stad wymog poszanowania potocznosci w pracy wychowawczej nie ma moralizatorskiego
wydzwigku, lecz stanowi niezbywalny warunek sensownosci tejze pracy” (tenze, 2003, s. 248).
W niniejszym opracowaniu, nie positkujac si¢ okresleniem jezyk potoczny, ktory w powszechnym
mniemaniu kojarzy si¢ takze z dobrowolnoscia, a czasem z frywolno$cia znaczen, nie odbiegamy
od personalistycznego — zdaniem Ablewicz — typu jezyka. Uzywamy jednak okre$lenia zywa
mowa oraz gra na stowa.

Dla Jaspersa przesadna dbatos¢ o jezyk, na przyktad o jego poprawnos¢, poswiadcza iluzjg
nie tylko jego samego jako jezyka po-rozumienia, ile iluzj¢ po-rozumienia. Jezykiem najmocnie;j
spajajacym pedagoga i wychowanka, a przynajmniej stwarzajacym szansg na po-rozumienie, jest
jezyk mimowolny, ktory dla Jaspersa wylania si¢ wtedy, ,,gdy sami calkowicie jesteSmy soba
i jeste$my calkowicie przejgci rzecza” (tenze, 1990, s. 254).
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mer méwi o ,,wirtualnosci (Virtualidt) stowa”, w ktérej spehnia si¢ sens jednosci
rozméwcow, cho¢ ona sama nie jest ani stowem pojedynczym, ani sformutowa-
na wypowiedzia (tenze, 2008, s. 122—-123). ,,Wirtualnos¢ stowa” raczej wykra-
cza ponad to, co daje si¢ wypowiedzie¢. Pozostaje milczenie, a raczej tam, gdzie
nie ma wypowiedzianego, wkracza milczenie. Milczenie — jak Wodzinski suge-
ruje interpretowa¢ rozwazania Platona o mowie — nie lezy po drugiej stronie
granicy z mowa, lecz jest druga, w pelni prawowita jej strona (tenze, 2008,
s. 103—104). To mowa zaktada juz umiejgtnos$¢ stosownego milczenia, poniewaz
sama jest bliska milczeniu. Milczenie i mowa sa odbiciem tego, co w réznym
stopniu jest niewypowiedziane. Mowa milczenia ,,zapowiada i doprowadza do
granicy niewypowiadanego”, za ktora skrywa si¢ milczenie lub w ktorej to
granicy milczenie bytuje (tenze, 2008, s. 107). Ale i ono — jak powie Jaspers —
moze by¢ z jednej strony zamierzone, a z drugiej by¢ swoista niemota utozsa-
miang z autentyczna egzystencjalna komunikacja (tenze, 1999, s. 140-141).
Milczenie zamierzone jest tylko posrednia forma komunikacji, w ktorej nie
pozostaje si¢ otwartym w stosunku do Innego i nie jest si¢ gotowym na jego
przyjecie. Pedagog milczy badz tylko napomyka, poniewaz oczekuje zrozumie-
nia i odpowiedzi. To sama mowg — rowniez t¢ niewyrazona slowami — czyni
fatlszywa. Natomiast ,,niema niemozno$¢ komunikacji — niemota”, ktéra tak
trudno okresli¢, czym jest, uobecnia glebi¢ wykraczajaca poza bezposrednia
komunikacjg. Jest ona ograniczona do ,,najintymniejszej wspolnoty”, stajac si¢
czyms$ niezwyktym i niemozliwym do okazania w tym znaczeniu, ze jest wlasnie
nie do wypowiedzenia. Tresciom posredniej komunikacji mozna zaprzeczyc,
lecz temu, co wydarza si¢ w obszarze komunikacji bezposredniej, ale nia sama
juz nie jest — nie mozna. Kiedy milknie mowa i wchodzi na scen¢ spotkania
pedagoga z wychowankiem milczenie, otwiera si¢ mozliwos¢ ustyszenia nie-
wypowiadanego, ktorym moze by¢ wiasnie sens ich spotkania niedajacy si¢
wyrazi¢ w stowach.

Jaspers wymienia dwie sytuacje, w ktorych wkroczenie jezyka staje si¢ od-
stegpstwem, to znaczy, w ktorych zycie nie potrzebuje jezyka (tenze, 1990,
s.223). W zyciu cztowieka obecne jest cos, co stawia opdr jezykowi, a jest to
milczenie bytu, bedace zdarzeniem obojgtnym wobec czasu i niepojetym dla
samego cztowieka. To na przyktad moze by¢ doswiadczenie sacrum lub do-
$wiadczenie czyjej$ $Smierci. Wkroczenie jezyka uniemozliwia przezycie jasno
i zdecydowanie owego doswiadczenia, ktére dokonuje si¢ w prawdziwym
zamilknigciu. Druga sytuacja dotyczy bezstlownosci nastgpujacej po wystowie-
niu, ktore — dla Jaspersa — oznacza¢ ma petni¢ egzystencji w bycie. W bezslow-
no$ci wypehnia si¢ i spetnia to, co dla czlowieka stalo si¢ jasne i juz dalej nie
trzeba tego rozjasniac. O ile w pierwszej sytuacji czlowiek milknie, poniewaz
przezywa odurzenie czy tez egzystencjalny wstrzas, o tyle w drugiej przezywa
»ckstaz¢ objawienia”, wynikajaca z ,,glebi wspoOlbrzmienia z bytem” (tenze,
1990, s.223). Jesli nawet w spotkaniu pedagoga z wychowankiem nie maja
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miejsca takie sytuacje, to niewykluczone, ze posrednio one do tego spotkania
»wchodza” jako te elementy, ktore sa na zewnatrz niego. Zdolnos¢ do milczenia
tam, gdzie jezyk jest niemozliwy lub niepotrzebny, ale jest mozliwa ,,pelnia
przezwycigzajacego jezyk milczenia”, czyni ze spotkania pedagoga z wycho-
wankiem przestrzen zywej mowy, cho¢ niewyartykulowanej. By¢ wowczas tak
daleko i jednoczesnie tak blisko siebie mozliwe okazuje si¢ w milczeniu.

Jezyk spotkania, réwniez ten wyrazony milczeniem, moze mie¢ dwa kie-
runki rozwoju, ktore wzajemnie si¢ wykluczaja i ktére wptywaja na mozliwos¢
po-rozumienia (por. tenze, 1990, s. 261). Jednym z nich, wynikajacym z jego
krytyki, jest kierunek, w ktorym pedagog i wychowanek zachowuja z ich jezyka
to, co lepsze. Wowczas wyszukane, ozdobne formy zostaja zastapione prostota
stow, zbytnia wieloznaczno$¢ jednoznacznoscia, rozciaglto§¢ wypowiedzi —
zwigzloscia 1 jasnoscia. Latwo wowczas o degradacje wczesniejszych form
jezykowych spotkania i traktowanie ich jako kurioza, dzigki ktérym mozna si¢
przekona¢ o postepie ksztattowania wspodlnego jezyka. Trudno jednak ocenic,
czy nowe formy wyrazu sa rzeczywiscie lepsze, dopoki ponownie nie zostana
poddane krytyce. Pozytywnym za$ aspektem jest skoncentrowanie si¢ na ,,tu
i teraz” jako wartosci tworzacej si¢. Drugi kierunek prowadzi do stopniowego
upadku samego spotkania i jego jezyka, poniewaz ten, z poczatku bogaty, peten
niuans6w, niebanalny w formie i tresci, z czasem zuzywa si¢ i traci na swej
atrakcyjnosci. Staje sig¢ z jednej strony zbyt abstrakcyjnym jezykiem dla tego
samego spotkania lub tez dla kolejnych, z drugiej za§ powszechnieje w swej
wymowie, nie przyciagajac do siebie tych, ktorzy w nim si¢ wypowiadaja. Jak
pisze Jaspers, ,,znika pozlota, a pozostaje juz tylko nieszlachetny metal” (tenze,
1990, s. 261). Z punktu widzenia upadku warto$¢ jezyka spotkania (w spotka-
niu) pedagoga z wychowankiem ma tylko jego wcze$niejsza postaé, zas jezyk
spotkania (w spotkaniu) ,tu i teraz” w poréwnaniu z poprzednim budzi uczucie
niedosytu, a moze nawet niezadowolenia. Wspélny jezyk migdzy pedagogiem
i wychowankiem wygasa, i w koncu pojawiaja si¢ tylko pozory oraz uniki w ich
grze na stowa.

1.3.2. Spotkanie jako wartos$¢ in concreto
1.3.2.1. O wydarzeniu si¢ spotkania i zdarzeniu w spotkaniu

Poniewaz w grze pedagoga z wychowankiem na scenie spotkania ma miej-
sce wypowiadanie si¢ do Ty, to i samo spotkanie moze mie¢ charakter wydarze-
nia, ktérego nie da si¢ ani przewidzie¢, ani wydedukowaé¢ z zadnych danych
(Baran (red.), 1991; Buber, 1992; Gadacz, 2009, t. II; Tischner 1998a; Walczak
2008/2009b). Jak pisze Tischner:
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Wydarzenie spotkania jest swobodnym darem czasu, przekraczajacym nasze oczekiwania
i nasze wyobrazenia (tenze, 2006, s. 253).

Tischner nawiazuje tutaj do ujgcia wydarzenia przez Heideggera, dla ktore-
go jest ono czyms dziejacym si¢ nie powszechnie, a zatem ma posta¢ jednost-
kowa, niepowtarzalna. Jest czym$ wyjatkowym w Zyciu cztowieka, a to dlatego,
ze ujawnia jego sens/bezsens. Jest zawsze zwiazane z prawda bycia ,,tu i teraz” —
ze sposobem bycia ujetym w kategorii autentyzmu. Jako ,,rozbtysk jednorazowej
jedynosci Bycia” wydarzenie jest tym, co ,,darowuje siebie czlowiekowi”
(Heidegger, 1996, s. 214). Kryje ono w sobie mys$l o jakim$ darze. Jakim darze?
Czyim darze? Dla kogo jest darem? Tym darem jest wlasnie ujawniajacy si¢
w nim sens/bezsens naszego bycia i jest to dar dla tego, kogo owo ujawnienie
dotyczy. Wydarzenia ,,nie sposob wymusi¢ myslowo”, mozna jednak myslowo
przygotowac si¢ w postaci otwarcia si¢ na ,,peknigcie Bycia”, ktore wyltania sig¢
w naszym byciu jako ,,miejsce chwili Gdzies$ i Kiedy$” (tenze, 1996, s. 221). To
nie tyle wydarzenie bycia — jego prawdy, ile bycie, ktore wy-darza sig i ktore
mozna okresli¢ jako istoczenie si¢ w objawianiu — w przeswicie i zarazem
skrywaniu. To nachodzenie czlowieka przez prawdg jego bycia, charakteryzuja-
ce si¢ ,,chwilowoscia miejsca” (tenze, 1996, s. 223). Spotkanie jako wydarzenie
nie jest czyms$, co my ,,obmys$lamy”, lecz co nas, o ile dojrzeliSmy do tego,
dopiero zmusza do myslenia. W Byciu i czasie Heidegger pisze o pojeciu
»okamgnienie” w nawiazaniu do Dasein i jego losu, czyli wlasciwej dziejowo-
sci. W powszednio$ci mozliwe sa momenty, kiedy egzystencja moze wtasnie
tylko ,,»na okamgnienie« zawtadna¢ dniem powszednim, cho¢ nigdy — wymazac
go” (tenze, 1994, s. 520). Sa to bardzo rzadkie momenty, ale bardzo istotne dla
rozumienia siebie, poniewaz to wlasnie w nich Dasein egzystuje catkowicie
W sposob wolny, jest panem sytuacji i dziata w oparciu o bycie wiasciwe.
W kontekscie spotkania Ja pedagoga z Ty wychowanka powiemy, iz ono samo
jako wydarzenie dopiero sig tworzy oraz objawia dla Ja pedagoga i Ty wycho-
wanka ich sposob bycia ze soba i dla siebie. Jako dar jest tym, co jest kazdora-
zowo dla Ja i Ty z osobna, ale przede wszystkim dla nich jako wspdlnego bycia
w danym czasie i przestrzeni.

Nie kazda gra wypowiadania si¢ wychowanka i pedagoga jest dla nich sa-
mych tak rozumianym zrédlowym spotkaniem. Doswiadczenie wychowanka nie
rozwaza natury jego innosci, nie chodzi tylko o ich relacj¢ Ja—Ty, ale o jakos¢
wspot-czaso-przestrzeni ich spotkania ze soba i jako§¢ gry ich wypowiadania
si¢. Chodzi zatem o nich jako osoby we wspdlnocie. Do$wiadczenie wspdlno-
ty w spotkaniu dzieje si¢ jako wspot-czesno$é, wspot-czasowosé stojacych
naprzeciw siebie nawzajem Ja pedagoga i Ty wychowanka. Jest sfera ,,pomig-
dzy”. Wspo6l-czesnos¢ tej relacji jest mgnieniem, chwila, momentem. Jest to
bezposrednio$¢ kontaktu i jego niepowtarzalno$¢. Ulotne i rzadkie sa chwile,
w ktorych do$wiadcza sig¢ inno$ci. Innosci Innego, to znaczy tej radykalnej



146

nieprzystawalnosci do porzadku, w jakim wcze$niej si¢ go umieszcza i w ktd-
rym jako ,jako$” Innego si¢ rozpoznaje. Innosci, ktora jest wartoscia autote-
liczna, jest Obcym i Drugim w ich pozytywnych aspektach. Buber pisze, Ze sa to
momenty, ktorych nie da sig¢ zatrzyma¢ w jakim$§ przedstawieniu — sa one
,bliskie misterium”. Takie spotkanie pedagoga z wychowankiem wymaga
»hajcichszych uniesien” (tenze, 1992, s. 85). To, co spotyka pedagoga jako
inno$¢ Innego, nie daje si¢ wystowi¢ — jest i nieprzektadalne, i niewytlumaczal-
ne. I cho¢ jest tym, co zostato wlaczone w zycie ich wspoélnej gry wypowiadania
si¢ na scenie spotkania pod postacig odczytu znaczen symbolicznych Innego, to
jednak nie jest tym, do czego mozna wréci¢ pamigcia. Dla Bubera to doswiad-
czenie, ktore pozostaje ,,zagadnigciem chwili” i ,,pytaniem pytajacego”, ktore
zawsze domaga si¢ odpowiedzi (tenze, 1992, s. 219).

Dla Tischnera takie spotkanie to niepowtarzalna przygoda, ktéra podobnie
jak dwa dzieta sztuki nie daje si¢ ani porownaé, ani powieli¢ (tenze, 2006,
s. 175). Jego konkretnosci i niepowtarzalnosci, podobnie jak doswiadczanej in-
nosci Innego, zazwyczaj tez nie da sig opisa¢ za pomocg stow —

Bo stowa obejmuja tylko to, co powtarzalne, a zwiazane z ludzkim konkretem warto$ci pod-
daja sig¢ uogodlnieniom z oporem i jakby troch¢ pod przymusem (tenze, 2006, s. 178).

Niepowtarzalno$¢ spotkania, cho¢ ono samo moze by¢ przypadkowe, znosi
przypadkowo$¢ istnienia w nim spotykajacych si¢ osob. W spotkaniu bowiem od
czego$ si¢ wychodzi i ku czemus$ dazy, a przestrzen tych, czesto niewyartykuto-
wanych, lecz wynikajacych z wnetrza kazdej ze spotykajacych sig 0sob intencji
stanowi ,,serce” spotkania.

Spotkanie z wychowankiem jest warto$cia in concreto zawsze jako mozli-
wos$¢ mimo to, ze do mgnienia, chwili, momentu sprowadza si¢ doswiadczenie
jego sfery ,,pomiedzy” rozumianej jako wspot-czaso-przestrzen. Bezposredniosé
kontaktu i jego niepowtarzalno$¢ przyjmuje posta¢ wydarzenia. Jest raczej
misterium spotkania, zawsze jednak mozliwym, a nie koniecznym. Rownie
ulotne jest do§wiadczenie inno$ci wychowanka, w ktérym nie tyle juz pedagog
odkrywa, co przezywa jego inno$¢ w nim jako Warto$¢, jako Obcego i jako
Drugiego w pozytywnych aspektach. Takie buberowskie ,,zagadnigcie chwili”
jest doswiadczeniem innosci wychowanka, ktéra jest w nim samym, a nie
w stosunku do siebie jako pedagoga. Do inno$ci wychowanka moze si¢ ustosun-
kowa¢, natomiast przezy¢ ja moze tylko w ,zagadnigciu chwili”. Przezycie
innosci wychowanka jest tozsame z przezyciem ,najintymniejszej wspolnoty”.
Wy-darzajac si¢ takze w milczeniu, staje si¢ czym$ niezwyktym i jedynym
w swoim rodzaju, tym, co ani nie jest do wypowiedzenia, ani nie do powtorze-
nia. Spotkanie jako warto$¢ in concreto w swej odswigtnosci bedace wydarze-
niem niemym, chwilowym, ale tez nagtym i zaskakujacym, powoduje jak gdyby
»Zatrzymanie sig¢” i1 pozytywne zdziwienie pedagoga. Samo spotkanie jest
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czyms$, czego moze nawet si¢ nie spodziewal, albo tez tym, czego oczekiwat,
lecz niczego w tym oczekiwaniu przyblizy¢ z tego spotkania nie mogt, a to
dlatego, ze aby miato ono miejsce, potrzebna jest obecno$¢ wychowanka. Nie
mozemy wykluczy¢ (ale tez nie mozemy zalozy¢), iz réwniez wychowanek,
spotykajac pedagoga, moze doznawaé zdziwienia i by¢ pozytywnie zaintereso-
wany mozliwym spotkaniem z nim w ich wspol-czaso-przestrzeni, ktorego
warto$¢ sam przeczuwa.

Spotkanie twarza-w-twarz daje do myslenia temu, ktory jest odpowiedni do
wyjscia ku temu, czym to spotkanie moze by¢ — a moze by¢ wartoscia in
concreto®’. Bycie pedagoga odpowiednim wynika natomiast z tego, Ze to
wychowanek potrzebuje go po to, by mdc zaistnie¢ jako Wartosé, Obcy 1 Drugi
w ich pozytywnych aspektach. Obecnos¢ pedagoga w ich wspolnej grze wypo-
wiadania si¢ na scenie spotkania jest zatem za§wiadczeniem tego urzeczywist-
niania. Spotkanie jako warto$¢ in concreto jest zawsze zapowiedzia bycia ta
warto§ciag w rzeczywisto$ci wychowania jako wspodlnego doswiadczenia oso-
bowego. Ze wzgledu na swoja perspektywe agatologiczna i askjologiczna nie
istnieje jako czaso-przestrzen ,,pomi¢dzy” o charakterze neutralnym, tym samym
nie jest ono doskonalo$cia sama w sobie, lecz tym, co jest wystawiane
w kierunku doskonatosci czy tez do doskonatosci przyblizajace si¢. Spotkanie
jako warto$¢ in concreto nie jest doskonate samo w sobie, poniewaz nigdy nie
jest czyms$ zupelnym i zamknigtym w sobie, i nie wszystkie jego elementy sa
zawsze ,,na swoim miejscu”, ponadto zawsze jest tym, co moze by¢ lepsze. Nie
jest doskonate rowniez dlatego, iz nigdy nie mozna powiedzie¢, Zze osiagngto
swoj cel. Gdyby tak bylo, grozitoby mu obumarcie (Tatarkiewicz za: Olbrycht,
2007, s. 26).

Aby jednak spotkanie pedagoga z wychowankiem byto wartoscia in concre-
to, warto$¢ spotkania jako warto$¢ autoteliczna trzeba uzna¢ bez zadnych
supozycji i wespot z wychowankiem ja urzeczywistnia¢. Pedagog spotykajac si¢
z wychowankiem, nie wchodzi od razu w spotkanie jako warto$¢ in concreto.
Takie spotkanie pedagoga z wychowankiem posiada swoja wewngtrzna aksjolo-
giczng przestrzen wraz z aksjologicznym jej ttem (por. Ablewicz, 2003, s. 141).
Na poziomie idei jest ono warto$cia absolutna i obiektywna, o czym zaswiadcza
jego tlo aksjologiczne, za$ na poziomie rzeczywistego doswiadczenia — warto-
$cia wzgledna. Pedagog jako ten, ktory jest wybranym, bedac odpowiednim, jak
i wychowanek, wobec ktorego pedagog jest i ze wzgledu na ktorego jest ,,dla”
niego, sa warto$ciami podniesionymi ponad inne, lecz nie wywyzszone ponad
nie*’. Tak jak pedagog jest wybranym, tak i wybranym zostaje wychowanek,

3! Patrz: podrozdz. 1.3.1. Narodziny spotkania, czyli rzecz o odpowiedzi na ,, domaganie sie”
wychowanka.

32 Patrz: par. 1.3.1.1. Pozycyjnosé i wzajemna gra, w ktorym piszemy o specyfice pozycji
,»,dla”, skupiajacej w sobie inne pozycje pedagoga w relacji do wychowanka.
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a samo wybranie nie tylko nobilituje ich, ale i potwierdza niepowtarzalno$¢
w ich osobowej jakosci®. W tym sensie obaj sa warto$ciami autotelicznymi, lecz
nie w tym znaczeniu, ze dopiero mozliwymi do urzeczywistnienia. Bezwzgled-
nos$¢ ich jako warto$ci nie jest do niczego odniesiona i niczym uwarunkowana,
tym samym ich spotkanie ze soba jako wartosci posiada niepodwazalne i jedno-
czes$nie nieredukowalne do warunkowosci tlo aksjologiczne. Bedac warto$ciami
autotelicznymi, obaj Co$ dla siebie znacza, jak rowniez Co$§ znaczy dla nich
spotkanie ze soba. Poprzez bycie wybranymi, dokonuje si¢ umocnienie waznosci
znaczenia ich pozycji wobec siebie i dla siebie jako wartosci autotelicznych.
Poniewaz w urzeczywistnianiu wartosci jednym z decydujacych elementow jest
wola, okres$lona juz aksjologicznie poprzez akty preferencji warto$ci, to bedac
wybranymi, nie sa mimowolnie zobowiazani wobec siebie do urzeczywistniania
jako warto$ci autotelicznych. Aksjologiczne tlo ich spotkania stanowi przecigcie
ich ,antroposfer”, w ktorych kazdy z nich stanowi integralny element, wobec
ktorego zawsze juz ,jakos” si¢ odnosi (Gotaszewska, 1988)**. Dlatego zaréwno
pedagog, jak i wychowanek moga sobie nawzajem odmowic. Ich odpowiedz
moze tez by¢ aksjologicznie obojgtna, a nawet negatywna.

Bycie otwartym na mozliwa przestrzen i czas spotkania z wychowankiem jest
realne przy jednoczesnym odczytaniu symboliki wychowanka jako Innego, ktéra
ujawnia si¢ wraz z pojawieniem si¢ jego twarzy, jak by powiedzial Lévinas. ,,Dac
sobie poslysze¢” to, co prze-mawia symbolika inno$ci wychowanka, to rowniez,
o czym pisze Witkowski, powotujac si¢ na $w. Bernarda, rozbudzi¢ w sobie
pokore wobec siebie i niego jako bytdow przemawiajacych wiasnie do niego
samego — pedagoga. Pokore na przychodzace do pedagoga stowo, ktore méwi do
niego i dla niego, lecz w sposéb specyficzny. Ale takie ujecie pokory moze
wskazywaé na uznanie siebie samego jako bytu wywyzszonego, i cho¢ wprawdzie
takim bytem pedagog jest z racji bycia odpowiednim, to jednak ,.da¢ sobie
postysze¢” przychodzace stowo ze wzgledu tylko na siebie samego pokora juz nie
jest. Tylko bedac wobec przychodzacego slowa otwartym, mozliwe staje si¢
(z)rozumienie jako przed-zatozenia spotkania z wychowankiem, w ktorym to
horyzoncie ma mozno$¢ rozegrac si¢ jego prawda. Witkowski pisze:

Kto si¢ wywyzsza, nie moze zobaczy¢ wtasciwych proporcji ani dystansu, ani uslysze¢ stowa
jako po-wotania z dali, zapowiadajacej juz istotna dozg¢ przeznaczenia jako przed-znaczenia
i wezwania (tenze, 2009, s. 48).

33 Por. z rozwazaniami na temat ,,obecnosci” i ,,$ladu” pedagoga w wychowaniu jako wspél-
nym do$wiadczeniu osobowym w rozdz. I.1.1.

3* Gotaszewska pisze, iz obecno$é drugiego cztowieka w antroposferze nie jest obecnoscia
neutralng, lecz zawsze jest zwiazana z rzeczywistymi lub hipotetycznymi ambiwalentnymi posta-
wami wobec niego, ,,wywyzszajace uznanie i chgé ponizenia go, cheé stuzenia innym i pragnienie,
by innych podporzadkowac sobie, szacunek i pogarda, chgé harmonijnego wspdtistnienia i walka
z drugim” (taz, 1988, s. 96).
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Otwarto$¢ na to, co mowi i co daje do mys$lenia symbolika Innego jeszcze
nie stanowi o ksztalcie bycia pedagoga z wychowankiem. Dopiero podjgcie
decyzji co do sposobu bycia z wychowankiem stwarza mozliwo$¢ urzeczywist-
niania si¢ spotkania jako warto$ci in concreto. Jako warto$¢ in concreto urze-
czywistnia si¢ nie tylko za sprawa podjetej decyzji pedagoga, lecz apeluje i zo-
bowiazuje do samej siebie rowniez wychowanka, wszak jest warto$cia wowczas,
gdy owo spotkanie jest wspol-czaso-przestrzenia spotykajacych si¢ naprzeciw
siebie osob. Ale nawet wowczas, gdy jest ono tylko warto$cia in concreto
w swej potencji, to — jak pisze Ablewicz —

i tak dzieje si¢ rzecz podstawowa, sama niejako z siebie. Odstonigty zostaje fakt, ze Wybrany byt
godnym wyboru ze wzgledu na to kim i jakim jest. Ten moment, czy tez te momenty zycia, kiedy
to nie my wybieramy, lecz kiedy nas wybieraja sa szczegélnie konstytutywne dla budowania
tozsamosci aksjologicznej osobowego ,,Ja” czlowieka (tenze, 2003, s. 169).

Dla pedagoga i wychowanka spotkanie wowczas bedzie ,,co$” znaczyc, jesli
obaj doswiadcza bycia wybranym, poniewaz to ono nobilituje i podkresla bycie
warto$cig ,,dla” siebie nawzajem, a zatem stwarza szans¢ narodzin wzajemnosci.

Swoja obecnoscia w spotkaniu jako warto$ci in concreto pedagog poswiad-
cza zaro6wno warto$§¢ wychowanka, jak i warto$¢ tego spotkania, poniewaz nie
czyniac z niej wartosci koturnowej, nie tylko dba o nia i o jej urzeczywistnianie
w sytuacjach, kiedy nic nie stoi na przeszkodzie jej urzeczywistnianiu, lecz
rowniez wtedy, kiedy ona sama jest narazona i wystawiona na probg przetrwa-
nia. Spotkanie jest tym, czym wychowanek i pedagog zyja, i co jest zakorzenio-
ne w nich samych, pozostawiajac trwaly $lad — opowies¢, ktora nie ginie w nich,
lecz ktora ich ksztattuje. Spotkanie ujete zatem w kategorii mowy-opowiesci jest
ich mitem o tym, kim sa jako pedagog i wychowanek, skad ,,pochodza” jako
wlasnie ten oto pedagog i ten oto wychowanek, dokad zmierzaja wspdlnie
i kazdy z nich z osobna (por. Keen 1990, 2000)*°.

33 W wielu basniach, ale i w mitach gléwny bohater, by dowieéé swej wartosci, by potwier-
dzi¢ stuszno$¢ zawierzenia mu, by dowies¢ swego mestwa i bycia godnym szacunku innych,
poddawany jest wielu probom, ktore okresli¢ mozna za Campbellem czy Eliade — znawcow
i badaczy mitéw — znaczacymi etapami przej$cia. Dla Campbella mity i basnie petnia migdzy
innymi funkcj¢ psychologiczna, polegajaca na prowadzeniu jednostki przez kolejne etapy zycia
i ofiarowywaniu jej wzoréow dla harmonijnego rozwoju — mit np. byt réwniez narz¢dziem, dzigki
ktoremu czlowiek potrafit zmagaé si¢ z niepowodzeniami (tenze, 2007). Z jednej strony mity
mozna traktowac jako relacje o tym, jak dokonuje sig¢ rozwdj osoby, z drugiej — dostarczaja wzoru,
wedhug ktérego winien on si¢ odbywaé. Wracajac do gtdéwnego watku naszych rozwazan, zadamy
pytania: jakimi spotkaniami jako mitami zyje pedagog i wychowanek? O czym opowiada ich
spotkanie jako mit i czego im obojgu dostarcza? I w koncu, o czym 6w mit ma opowiadaé i w jaki
sposob, skoro jest 1 bedzie tym, czym beda zy¢ juz poza samym spotkaniem odbywajacym sig ,,tu
i teraz”?
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W ramach spotkania, ujgtego w kategorii wartosci in concreto — tak w swej
rzeczywistosci, jak rowniez potencjalnie — zostaje zachowana i wzmacniana
inno$¢ wychowanka w jej pozytywnych aspektach, a tym samym pedagog
zachowuje 1 wzmacnia swoja inno$¢ ,.dla” wychowanka. Inny jest obecny
zawsze zewngtrznie wobec kazdego obrazu, jaki po sobie zostawia. W rdznych
momentach spotkania, na réznych poziomach bliskosci i oddalenia, stopnia
zazytosci 1 w zwiazku z tym, co do spotkania przychodzi z zewnatrz, zar6wno
pedagog, jak i wychowanek sa inaczej obecni. To, co przychodzi do spotkania
jak gdyby z zewnatrz, wptywa na jego dynamike, moze je odswiezy¢, moze
nada¢ mu inny kierunek, ale takze by¢ impulsem do podjgcia refleksji nad jego
dotychczasowa jakoscia. Spotkanie jako warto$¢ jest zywa materia, poniewaz
jest w nim miejsce na to, co przynosi Los>®. Odwotujac si¢ do Ricoeura, zdarze-
nie w spotkaniu, wiaczajace si¢ w jego ruch, ,traci swa bezosobowa obojetnos¢”
(tenze, 2005, s. 234). Ponadto jako zdarzenie zachodzi tylko raz i istnieje tylko
w danym, konkretnym czasie — wtedy, kiedy urzeczywistnia si¢ mowienie.
Zdarzenie w spotkaniu pedagoga z wychowankiem jest zatem tym, co nieocze-
kiwane 1 zaskakujace. Jest czgscia opowiadanej historii ,tu i teraz” przez
pedagoga i wychowanka, a nabiera znaczenia, kiedy zostaje jakby ponownie
wpisane w opowiadana przez nich histori¢, gdy ponownie zostanie zrozumiane
jak gdyby po fakcie. Nie jest i nie moze by¢ zaplanowane, dlatego z jednej
strony, jesli si¢ pojawia, to jest ,,zrodlem niezgodnosci”, z drugiej — ,,zrédlem
zgodnos$ci”. Zdarzenie stanowi wytom w spotkaniu pedagoga z wychowankiem,
rozrywa jego uporzadkowang strukturg, a wszelkie proby jego uzasadnienia
napotykaja nieprzezwycig¢zalna granicg. Zdarzenie moze mie¢ miejsce w spra-
wach wielkich, jak i drobnych, w tym, co nas cieszy, jak i w tym, co martwi lub
smuci, i co krzyzuje plany’’. Jest ono rowniez obecne w ich mysleniu i odczu-
waniu siebie, §wiata i innych. Kiedy si¢ pojawia, przyjmuje forme nieunikniono-
$ci. Jest ono postacia osobistego i wspolnego doswiadczenia pedagoga i wycho-
wanka, ktore odslania przejawianie si¢ czego$ ,,tak, a nie inaczej”, pozostajace
poza ich intencjonalnoscia, ktora oznacza, ze ,,co$ pokazuje si¢ jako co$”, ze to

36 Kunowski, wyrdzniajac cztery sposoby rozumienia wychowania, uwazal, Ze rowniez
w wychowaniu jako spolecznie uznanym systemie dzialan pokolen starszych na milodsze —
dorastajace, ktorego celem jest pokierowanie ich wszechstronnym rozwojem dla przygotowania,
wedlug okre$lonego ideatu nowego czlowieka, do przyszlego zycia, mozna wskaza¢ na cztery
glowne dynamizmy — sity (tenze, 1993). Obok Biosu i Etosu istotne okazuja si¢ Agos i Los. Agos
ujete jest jako takie prowadzenie wychowawcze, ktorego istota jest wprowadzanie w glgbsze zycie
duchowe. Ten drugi dynamizm Kunowski rozumie jako co$ niespodziewanego, nieoczekiwanego,
spotkanie przez wielkie ,,S”. Jego konsekwencja zazwyczaj jest zmiana drogi zyciowej cztowieka.
Agos i Los maja szczegodlne znaczenie w wychowaniu polegajacym na przyzwoleniu na aktualiza-
cje tych potencjatéw, ktore czynig z wychowanka cztowieka (to czwarty sposob rozumienia wy-
chowania).

37 Patrz: par. 1.3.3.1. Niepewno$¢ — dramat — nadzieja.
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co$ jest juz w okreslonym sensie i w okreSlony sposob interpretowane czy
traktowane (Waldenfels, 2009, s. 31-53; 1999, s. 54-67).

O ile w zdarzeniu mozna wskaza¢ na pedagoga i wychowanka jako osoby,
ktorym ,,co$” sig przytrafia, o tyle nie mozna na nich wskazac jako osoby, ktore
w przezywaniu zdarzenia posiadaja zdolno$¢ wypowiedzenia tego, czego doz-
naja. Ona jest zawieszona w momencie doznawania. To, co przytrafia si¢ pe-
dagogowi i wychowankowi, dopiero otwiera przed nimi obszar mozliwych
inkubacji sensu. One staja si¢ sensowne, jesli sens przyjmuja — jesli zostanie na
nie natozona intencjonalno$¢, jak podkresla Waldenfels. Wowczas moga by¢

czyms§ jako cos.

Jesli kto§ mowi tu o prawdziwym zaskoczeniu, o uprawnionym zdumieniu czy tez o falszy-
wym strachu — pisze Waldenfels — to podsuwa pod doswiadczenie kryteria, ktore wyrastaja
dopiero z jego opracowania. Zaskoczenie pozostaje zaskoczeniem, zdumienie zdumieniem,
a strach strachem, rowniez wtedy, gdy mieliSmy do czynienia jedynie z ignorancja, naiwnoscia
albo fantazmatami, ktére wraz z rosnacym opanowaniem do$wiadczenia obracaja si¢ wniwecz
(tenze, 2009, s. 48).

To, co przychodzi do pedagoga i do wychowanka w ich spotkaniu, jest
przez nich czynione wlasnym poprzez nadanie mu ,,jakiego$” sensu post factum.
Woéwcezas zdarzenie zostaje przez nich nazwane, sklasyfikowane, ulokowane
w strukturze spotkania i poddane wyjasnieniu. Taka obrobka zdarzenia jako
ricoeurowskiego ,,zroédta zgodnosci” czyni spotkanie pedagoga z wychowankiem
ponownie spoistym i uporzadkowanym. Dzigki zdarzeniu samo spotkanie jest
petne dynamizmu i autentycznosci — jest wartosciowe dla spotykajacych sig
0sOb, poniewaz zaswiadcza o autentyczno$ci przezywania wilasnej w nim
obecnosci. Trwajace w czasie spotkanie, ktore nie jest zamknigte na wiasny
dynamizm, a zatem i na to, co Los moze przynie$¢ roOwniez niespodziewanego,
a nawet zagrazajacego jego status quo, ma szans¢ wzmacnia¢ swa glebig 1 site
oddziatywania na pedagoga i wychowanka. Ma szansg¢ na to, by sta¢ si¢ warto-
Scia in concreto — wspélnym dzietem przy wspolnym udziale urzeczywistniania
go jako wlasnie warto$ci. To takze forma rewitalizacji spotkania jako juz
urzeczywistnianej wartosci in concreto™.

W grze na scenie spotkania pedagoga z wychowankiem to, co zostalo wy-
powiedziane, przyjmujac posta¢ 1évinasowkich ,trwatych znakdéw”, nie miesci
si¢ jednak w tym, co jest wypowiedzia w spotkaniu jako wartosci in concreto

38 Ale zdarzenie petni taka wlasnie rolg w ich spotkaniu o tyle, o ile przede wszystkim przez
samego pedagoga jako ,,prowodyra” spotkania zostaje mu nadane znaczenie. W samym wngtrzu
zdarzenia toczacej si¢ narracji pedagoga w spotkaniu z wychowankiem nastgpuje przestawienie
przypadkowosci na konieczno$é, ktora jest koniecznos$cia narracyjna. Jej sens natomiast wyplywa
od pedagoga i konstytuuje si¢ w jego akcie wypowiadania sig.
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(Levinas, 2000, s. 18 i n.; 260 i n.)*. Wypowiadanie si¢ na scenie spotkania jako
ruch w medium jezyka moze zosta¢ zamknigte w wypowiedz, nadajac tym
samym samemu spotkaniu uporzadkowana formeg i ujednolicony sens, ale nigdy
nie zawiera si¢ w niej. WypowiedZ moze bowiem otworzy¢ przestrzen na
mozliwy inny swoj ksztatt. Ale tylko wowczas, gdy jest ona otwarta na innos¢ —
w tym znaczeniu, jakie nadaje jej chociazby jezyk, a mianowicie na innosc¢
rozumiang jako co$, co rdznicuje si¢ od czegos. Mowa spotkania nie jest z gory
okreslona. Dla samego Lévinasa mowienie zawsze juz zaklada mozliwos¢
zrywania i rozpoczynania (tenze, 1998, s. 91). Zawsze tam, gdzie istnieje Ty, do
ktorego inne Ty moéwi, wypowiedZ do niego zostaje wyrzucona poza nig sama.
Za sprawa zdarzenia w spotkaniu w nim samym pojawia si¢ to, czego c¢zg¢sto ani
nie potrafi si¢ nazwac, ani nie potrafi si¢ przewidzie¢, ani nie potrafi si¢ ujaé
w schematy przezytych juz spotkan. Zdarzenie moze rozerwac spotkanie, ale
zarazem jest tez tym, za sprawa czego rozpoczyna si¢ nowe, cho¢ przy uzyciu
tych samych lub podobnych stéw. To, co powiedziane i to, co nie-powiedziane
nie obejmuja catego jego mowienia. Ono zawsze pozostaje poza nimi lub — jak
moéwi Lévinas — ,,wychodzi ponad” (tenze, 2000, s. 44)*. Wowczas to, co
w spotkaniu zostalo réwniez po-wiedziane, jak i nie-powiedziane, pozostaje poza
tym, co jest jego istota — poza wypowiadaniem si¢ pedagoga i wychowanka.
Spotkanie jest — moze by¢ — warto$cia in concreto bez wzgledu na to, jak
dlugo trwa, czym obdarowuje pedagoga i wychowanka, i czy ,tutaj i teraz”
zgadzaja si¢ oni ze soba, sa blizej lub dalej od siebie. Lecz z drugiej strony, ze
wzgledu wlasnie na uznanie spotkania jako warto$ci in concreto nie za faktycz-
no$¢, a tym bardziej koniecznos$¢, lecz zawsze jako mozliwos¢, w tym miejscu
pojawia si¢ pytanie: jesli nie spotkanie jako wartos¢ in concreto, to ,,c0”?, czyli:
jak ,,by¢” z wychowankiem, aby nie poglebia¢ innosci wychowanka w jej (dla

% Jak pisze Skarga, odwolujac si¢ do mysli Lévinasa — ,,W kazdej chwili to wypowiedziane,
to dit, moze wejs¢ w dialog, w nim si¢ otworzy¢, zmieni¢. Dire bowiem nigdy nie miesci sig
caltkowicie w dit, tak jak subiektywno$¢ nie miesci si¢ w tym, co okreslone bywa podmiotowoscia,
to znaczy samoswiadomosc¢ i $wiadomos¢ rzeczy, zrodto konstytucji sensu” (taz, 2009b, s. 142).

0 Opowies¢ moze przybra¢ postaé opowiesci zamknigtej, ale poniewaz zawsze, choéby po-
tencjalnie, istnieje Ty, do ktérego mowig, czyli adresat mojej opowiesci, to Ty ,,wyrzuca” ja poza
nig sama. Rzecz oczywiscie o mozliwosci innego opowiadania, ktére zawsze jest przede mna.
Zamknigte opowiesci, majace ,,postaé trwatych znakow”, uzywajac okreslenia Lévinasa, odnosza
si¢ do przesztosci pedagoga, jak i do jego terazniejszosci. Sa nimi chociazby stereotypowe
opowiesci, czyli powielane opowiesci o sobie samym, czgsto bedace efektem jaspersowkiego
wypaczania si¢ w mowie. Ale nawet w nich nie wyczerpuje si¢ jego opowies¢. Jest w niej bowiem
to, czego czgsto ani nie potrafi nazwaé, ani przewidzie¢, ani uja¢ w schematy znanych mu
pedagogicznych opowiesci. W ten sposob odkrywa to, co istotne w samej opowiesci — zdarzenie.
To ono czyni opowie$¢ niewyczerpang i pozajednostkowa — a przynajmniej moze ja taka czynic.
Zdarzenie moze rozerwac jego zamknigta opowiesC. Jest tez tym, co nadaje osobliwy ksztalt —
posta¢ kazdorazowej jego wypowiedzi, a tym samym by¢ konstytutywnym elementem jego
wypowiadania si¢ jako pedagoga.



153

pedagoga) negatywnych aspektach? To pytanie o to, jak dziata¢, aby nie
przysparzac ,,biedy” wychowankowi, ale tez jak dziata¢, aby znosi¢ jego innos¢
w negatywnych aspektach? Spotkanie pedagoga z wychowankiem nie zawsze
jest spotkaniem jako warto$cia in concreto w powyzszych ustaleniach. Pedagog
jest ,,przy nim”, ,,obok”, ale nie jest (moze jeszcze nie) ,,z nim i dla niego”.
Roéwniez dlatego, ze pedagog nie moze przewidzieé, a tym bardziej zatozy¢, iz
jego spotkanie z wychowankiem nie tylko bedzie ,,obecno$cia” znaczaca, ale
réwniez pozostawi swoisty ,,$lad” w wychowanku i dla niego w jego dalszym
zyciu, jego dziatania z koniecznos$ci osadzone sa na prymarnym szacunku do
niego jako osoby. Moze nie akceptowac jego zachowan i da¢ temu wyraz, lecz
bedac pedagogiem, ktory spotykajac wychowanka stawia sobie tischnerowskie
pytanie-watpliwos$¢ o to, jak z nim by¢, sam wchodzi w obszar dziatan nazna-
czonych etyka. U jej za$ podstaw — jak powie Kotakowski — lezy pewien
minimalizm dziataniowy, opierajacy si¢ na przyzwoito$ci i umiarkowaniu,
jednak silnie wiazacy dobro z racjonalnoscia i opanowaniem w post¢gpowaniu
(tenze, 1990; 2006). Odwotujac si¢ w tym miejscu do klasyka tak zwanego
»ztotego Srodka” w postgpowaniu cztowieka, czyli do Arystotelesa, na ktorego
powoluje si¢ rowniez i Ricoeur — powiemy, ze podstawa etyki dziatania bgdzie
madro$¢ praktyczna (Ricoeur, 2005, s. 337-397)*..

1.3.2.2. Przebudzenie i przemiana Ja-aksjologicznego pedagoga

Lévinas porownuje do$wiadczenie Innego do przebudzenia, do uznania —
jak by to z kolei powiedzial Gadamer — ze jest Inny, ktory jest naprzeciw mnie
i ze ja, bedac otwartym na Innego,

musz¢ w sobie przyja¢ co$ przeciw sobie, nawet jesli nie bytoby innego, ktdry by to przeciw mnie
mial (tenze, 1993b, s. 336).

Nigdy nie moge wyj$¢ do Innego, nie implikujac odnoszenia si¢ do siebie
samego, co pozwala na narodzenie si¢ w sobie samym i wewngtrzng przemiang.
Przemiany wpisane sa jednak w struktur¢ odpowiedzialno$ci i moga miec
miejsce, mimo iz w sensie poznawczym jesteSmy dla siebie samych, jak i dla
siebie nawzajem nieskonczenie odleglymi do rozpoznania. Marcel, dla ktérego
cho¢ mozliwa jest i staje si¢ coraz czgsciej powszechnos$cia ,.komunikacja bez
komunii”, podkresla, ze tylko ,komunikacja w komunii” ma sil¢ odnowy
wewngtrznej mnie i Innego, czyniac ,,pelniejszym, niz bytbym bez niej” (tenze,
1985, s. 216). To w niej stlowa nie tylko sa rozumiane przez spotykajacych sig,
ale rOwniez i oni sami nawzajem czuja si¢ rozumiani. I nie chodzi o to, ze ,,nie

1 Szerzej o tym w czesci 1L W kierunku etyki jako sztuki odstaniania i tworzenia pedago-
gicznego ethosu.
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wiem” zamienia si¢ w ,,wiem”, poniewaz rozumienie Innego nie konstytuuje si¢
w wiedzy o nim jako Innym. Mozna powiedzie¢, ze przy wszelkich mozliwych
»hie wiem” mozliwe jest ,,bycie dla” i dobrze, jesli jest ono we wspdlnocie, bo
tylko wowczas jest ono byciem prawdziwym.

W spotkaniu pedagoga z wychowankiem doswiadczenie wzajemnej obec-
nosci jest zrodtem ich przemian. Poniewaz nasza uwaga skoncentrowana jest na
pedagogu, ponizej bedziemy moéwi¢ o spotkaniu z wychowankiem jako miejscu
narodzin jego Ja-aksjologicznego i jego przemianie, zaktadajac, iz jest to
warunek tworzenia si¢ ich spotkania jako wartoéci in concreto z racji bycia
odpowiednim do postyszenia wezwania wychowanka**.

Jezeli pedagog i wychowanek nawzajem siebie stuchaja i wpuszczaja
W swoje przestrzenie, to jakie to moze mie¢ dla nich znaczenie? Odpowiedz na
powyzsze pytania po czegsci daty juz slowa Lévinasa, mowiace o byciu odpo-
wiednim do tego, by postysze¢ Innego. Ale z drugiej strony nalezy rozpatrzy¢
kwesti¢ od strony negatywnej. Wowczas pytanie powinno brzmie¢: ,,co statoby
si¢ z pedagogiem i wychowankiem, gdyby pedagog wzbraniat si¢ przed wypo-
wiedzeniem si¢ wobec niego?”.

Dopoki nie czujg tego przymusu, dopoki nie zrozumiatem, ze chodzi tutaj nie o tego drugie-
go cztowieka, lecz 0 mnie samego — pisze Barth — dopoki mogg jeszcze sadzi¢, ze mogtbym bez
szkody dla siebie samego uniknaé stuchania go, dopoty nie stucham jeszcze po ludzku, choébym
mial tysiac pozornych przyczyn po temu, by go nie stucha¢ albo stucha¢ potowicznie. Ludzkie
shuchanie drugiego czlowieka odbywa si¢ przy zatozeniu, Ze to ja sam poniostbym wielka strate,
gdybym nie zechciat go stuchac i to stucha¢ na serio (tenze, [w:] Baran (red.), 1991, s. 154).

Dlaczego? Nie styszac wezwania wychowanka i nie odpowiadajac na nie,
a zatem i nie dajac siebie, pedagog zamyka nie tylko przed nim droge urzeczy-
wistniania sig, ale zamyka ja rowniez przed samym soba. Sobie samemu odbiera
tego, wobec ktorego i dzigki ktoremu moze si¢ wypowiedzie¢. Probujac posta-
wic si¢ na jego miejscu, jako odgrywajacego role wotajacego, zadaje sobie py-
tanie: ,,jakbym si¢ czut, gdyby wychowanek nie odpowiedzial na moje wezwa-
nie? Co by si¢ ze mna wowczas stato? Kim wowczas bylby wychowanek w oich
oczach?” W uznaniu bycia dla siebie nawzajem Innym zostaje dookreslona ich
niewspotmierno$é, ktorej doswiadczenie przez kazdego z nich we wspot-czaso-
-przestrzeni jest podstawa rodzenia si¢ i potwierdzania ich bycia soba. Bycie
w spotkaniu ze soba i dla siebie jest wowczas autentyczna komunikacja, w ktorej
kazde z ich ,,Ja” nie dominuje ani nie chce si¢ potwierdzi¢, ani tez nie poszukuje
siebie lub nie poszukuje uznania dla siebie. Binswanger w kontek$cie rozwazan
o milosci — o znaczeniu dla samego siebie obdarowywania wlasna przestrzenia
Innego — pisze:

2 Patrz: podrozdz. 1.3.1. Gra wypowiadania sie na scenie spotkania.
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wlasnie tam, gdzie Ty jestes, ,,powstaje” (dla mnie) miejsce; [...] pojawia si¢ osobliwy fenomen
,bezgranicznego” powigkszania wlasnej przestrzeni poprzez oddawanie wiasnej przestrzeni (tenze,
[w:] Baran (red.), 1991, s. 195)*.

Spotkanie jest wy-darzeniem i jako takie ma moc obdarowywania kazdego
z jego uczestnikow. Spotykajacy i spotykany obdarowuja soba tego, komu daja
swiadectwo, czyli tego, kogo doswiadczaja, a takze tego, przed kim mozna je
ztozy¢, czyli tego, kto doswiadcza. Spotkanie to miejsce przebudzenia sig bycia
soba pedagoga i formowania tegoz bycia*. Pedagog staje sie soba wowczas, gdy
jego odsrodkowe ukierunkowanie na wychowanka dokonuje si¢ w przezwycig-
zeniu dosrodkowego ukierunkowania — ukierunkowania na siebie. Dlatego
dopiero doswiadczenie ,,jestes” wychowanka moze uchroni¢ przed imperiali-
zmem jego ,,jestem”. Doswiadczenie innosci wychowanka jest zrodtem identyfi-
kacji i ubogacenia dla Ja pedagoga, ale i wychowanka. Jest zatem zrodtem
wzajemnej przemiany. To dialogiczne ,,bycie soba”. Nie chodzi we wspdlnej
grze na scenie spotkania o usunigcie wzajemnej innosci, lecz wiasnie o jej
poszerzenie, ktore — méwiac jezykiem Theunissena — zawsze jest i przemienie-
niem kazdego z jej graczy (tenze, [w:] Baran (red.), 1991, s. 260-267)".

Przezywajac spotkanie z wychowankiem zaréwno pedagog, jak i wychowa-
nek znajduja si¢ w przestrzeni dobra i zta, wartosci i antywartosci — w przestrze-
ni agatologicznej i aksjologicznej (Tischner, 1982a, 1998a). Doswiadczenie
agatologiczne odstania negatywna strong wszystkiego, co ich otacza. Nawet jesli
ma wymiar hipotetyczny, jest zawsze takim doswiadczeniem, ktére mowi, ze
istnieje co$, co istnie¢ nie powinno. Za Tischnerem powiemy, ze wychowanek
istnieje w swej zawsze mozliwej tragedii nieurzeczywistnienia si¢ jako wartos$ci.

® Dla Marcela, cztowiek, ktory jest w Zyciu wedrowcem, w pewnym momencie moze po-
grazy¢ si¢ w mroku. Jego zycie ogarnie bezczynnos¢, a z tej Inny nie moze czerpa¢. Wowczas i on
sam nie bgdzie tez mogl nic od Niego otrzymac, gdyz ,,otrzymuje si¢, dajac, wigcej — dawanie jest
juz pewnym sposobem otrzymywania” (tenze, 1984, s. 149). Bowiem to, co jest najlepsze
w cztowieku i co go wyrodznia jako cztowieka, zostaje mu niejako podarowane. Ale 6w dar nie jest
czyms$ zastuzonym, jest raczej zadaniem, z ktérego czlowiek powinien si¢ wywiaza¢ — ,,Najlepsza
czastka mnie samego — pisze Marcel — nie nalezy do mnie, nie jestem jej wlascicielem, a jedynie
depozytariuszem” (tenze, 1984, s. 18).

* Dla Tischnera, odwotujacego si¢ do rozwazan Lévinasa, ktore i dla nas staja si¢ inspiracja:
w spotkaniu Inny — a zatem i ja sam — wy-darza si¢, majac znamiona transcendencji — ja transcen-
duje¢ ku Innemu i wykraczam w kierunku Ty-transcendentalnego, ktdére stanowi zrodlo $wiatla,
jakim jest Dobro. Sam bedac transcendencja, w spotkaniu idg ku sobie jako Innym i siebie samego
zarazem przekraczam w horyzoncie Dobra (por. Tischner, 1998a).

* Thunissen wskazuje, iz Buber przyznaje sferze ,jpomiedzy” absolutnie stworcza moc
w obrgbie czlowieka. Wynika to przede wszystkim z tego, iz Buber zakladat pierwszenstwo bycia
sfery ,,pomigdzy” przed sfera ,,subiektywnosci” (przeciwne stanowisko zajmuje Lévinas), cho¢ —
jak podaje Theunissen — sam wycofywat si¢ z tego zatozenia i poszedt w kierunku tagodniejszej
tezy: ,,Niekiedy ogranicza si¢ on do stwierdzenia, ze w spotkaniu z Ty Ja staje si¢ »rzeczywistym
sobay, ze »idywiduum« bierze z Pomigdzy byt »osobowy«” (tenze, s. 260).
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Doswiadczenie to odstania pedagogowi owa tragedi¢, a w tym odslonigciu daje
mu do myslenia o whasnej pozycyjnosci wobec wychowanka®. Bycie z nim,
obok niego, przy nim, wobec niego i ku niemu, jak i dla niego nie tylko domaga
si¢ wzajemnosci, ale w tej wzajemnosci daje pedagogowi do myslenia i jest to
mys$lenie wobec wartosci i w ich horyzoncie. Takie myslenie jest jednak
mozliwe wowczas, gdy pedagog uzna dobro, jakie niesie ze soba spotkanie,
ktore niczym $wiatlo przeswietla sens spotkania i pozwala wydoby¢ go z mroku
nierozumienia (Tischner, 2006, s. 247)". To doswiadczenie jest warunkiem
doswiadczenia aksjologicznego, ktore jest projektowaniem i urzeczywistnianiem
tego, co warto$ciowe. To narodziny spotkania jako wartosci in concreto, ktore
dokonuje si¢ w tym, co dobre i zte, co lepsze i gorsze, co wazne i niewazne, co
jest wzlotem i upadkiem, zwyciestwem czegos i przegrana™.

Na scenie spotkania pedagoga z wychowankiem, otwierajacej jego mozliwy
agatologiczny horyzont, moze budowac¢ si¢ ich Ja aksjologiczne w zaréwno
pozytywnym, jak i negatywnym aspekcie®’. W spotkaniu z wychowankiem Ja
pedagoga ujawnia si¢ jako podmiot poznania, doznawania, dziatania, rozumie-
nia. Formy te maja jednak zwiazek z wartosciami’’. Dla Tischnera solidaryzacja
Ja ze swoimi postaciami, u ktdorych podstaw ,,spoczywa odczucie jakiej$
szczegoblnej sfery wartosci”, jest procesem ich konstytuowania si¢ w §wiadomo-
Sci (tenze, 1978b, s. 92; 1994, s. 120). Solidaryzacja jest szczegolnym przypad-
kiem ogolnej konstytucji sensu istnienia Ja, ktore poprzez przetwarzanie siebie
przez siebie samego obejmuje ,,wigkszy lub mniejszy $wiadomosciowy obszar
bytowy” (tenze, 1978Db, s. 92). Wskazujac na solidaryzacj¢ réznych postaci Ja ze
sfera warto$ci, Tischner mowi o tym, co w czlowieku jest najbardziej ludzkie.
Tym samym na pytanie: ,,kim jest cztowiek?”” odpowiada, podobnie jak Ricoeur,
ze jest nim ten, kto do§wiadcza warto$ci, natomiast Ja jest zawsze konkretnym
tym, ,.kto” mysli, ,,kto” chce, ,.kto” doznaje. Obszar Ja pedagoga jest wyznaczo-
ny zatem przez obszar wartosci, z ktorymi potrafi wejs¢ w zwiazek solidaryzacji.

% Patrz: rozdz. 11.3. Od refleksji do bycia refleksyjnym pedagogiem.

" Dla Tischnera czlowiek ,,dobrem pelnym” — tak wzywajacym, jak i bedacym wybranym —
moze staé si¢ wowczas, ,,gdy na wybor odpowie si¢ wyborem, a na wezwanie — wyznaniem, ze
»oto jestem«” (tenze, 2006, s. 421).

* Dla Tischnera, aby moglo do tego dojé¢, potrzebne jest jakby zaplecze spotkania. Jest nim
sfera przezywanych przez spotykajace si¢ osoby wartosci i idei. Cho¢ spotkanie jest wydarzeniem
przypadkowym, to okazuje sig, ze poprzez ,,zaplecze” jest ono juz od dawna jakby przygotowane
na swoje przyjscie. Wazne jest bowiem to, co spotykajacy si¢ maja juz ,,poza soba”, czyli jaki jest
ich $wiat idei i warto$ci (tenze, 1998a, s. 18). On konstytuuje sceng ich spotkania, na ktorej
dokonuje si¢ otwarcie jego agatologicznego horyzontu.

¥ Patrz: rozdz. I1.2. (Samo)$wiadomos¢ vel (samo)wiedza Ja-aksjologicznego pedagoga.

30 Cichon méwi, ze czlowiek moze odnalezé swoja tozsamo$é nie w jakim§ zewnetrznym
wyrazie, lecz w wewngtrznym fundamencie umiejscowionym w aksjologicznym centrum
czlowieka, czyli w osobowym Ja (tenze, 1996, s. 114). Urzeczywistniajac wartosci, jest zarazem
nie tylko ,,dla siebie”, ale i ,,dla $wiata”, ,,dla innych” i dopiero wowczas jest ,,dla siebie”.
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Jego rdzen, dzigki ktéremu doswiadcza poczucia egotycznej wartosci, stanowi
Ja-aksjologiczne. Nie jest ono warto$cia pozytywna w absolutnym tego stowa
znaczeniu. Charakteryzuje si¢ ono prywacja, irracjonalnoscia, transcendetalno-
$cia i indywidualnos$cia (tenze, 1992a, s. 174—179). Jest ono irrealne i transcen-
dentne w tym sensie, ze w $wiecie, w ktorym pojawiaja si¢ sytuacje konkretnego
zobowiazywania, moze ono przybiera¢ posta¢ na przyktad Ja-lekarza, Ja-ojca,
Ja-nauczyciela et cetera. Okreslony $wiat wartosci dla Ja-aksjologicznego jest
wowczas jesli nie podstawowy, to przynajmniej obowiazujacy go. Ale — jak
podkresla Tischner — Zadne urealnienie i zadna solidaryzacja nie zdotaja
wyczerpa¢ mozliwosci Ja. Podstawa do§wiadczania wartos$ci jest uwzglednienie
»aksjologicznego wymiaru bytu ludzkiego”, bez ktdrego réwniez jego rozumie-
nie nie jest mozliwe. Jednak to uwzglednienie rowniez nie implikuje Ja-
aksjologicznego w wymiarze pozytywnym. Konieczna jest — jak by to okreslit
Scheler — wrazliwo$¢ aksjologiczna (czy tak jak mawiat Pascal ,porzadek
serca”), ktora otwiera na $wiat wartosci. Jednak dopiero nastgpujaca po niej
preferencja wartosci, by ponownie przywolaé¢ stanowisko w tej kwestii Schelera,
okresla Ja-aksjologiczne w tym znaczeniu, ze to od niej zalezy, czy i w jakim
stopniu 1 jak uwaza si¢ Innego za warto$¢ (Scheler, 1977, 1986; Galarowicz,
1997).

Dos$wiadczenie tego, co by¢ powinno, a czego nie ma w spotkaniu pedagoga
z wychowankiem, to pierwotna sytuacja, w ktorej Ja-aksjologiczne pedagoga
uswiadamia sobie owo spotkanie jako warto$¢. Jako wlasnie warto$¢ intryguje
jego Ja-aksjologiczne i wyzwala w nim pragnienie, aby byta ona obecna ,tutaj”,
a nie ,,tam”. Uswiadomienie sobie wartosci jako tego, co by¢ powinno, a czego
(jeszcze) nie ma, dochodzi podczas spotkania z wychowankiem. Sam Tischner
pisze, ze to wlasnie Inny ,,wymusza” na czlowieku pytanie o to, jak ma wobec
niego postapic. Jest to pytanie o prawdg bycia z nim, ktéra jest — ma by¢ —
warto$cig. Ale nie chodzi tylko o warto§ciowy sposob bycia z nim, ale jednocze-
$nie o taki, ktoéry zarazem potwierdzalby — urzeczywistniatby — i pedagoga,
1 wychowanka jako wartos¢. Kiedy w polu §wiadomosci pedagoga staje wycho-
wanek jako ,,jakos” Inny, otrzymuje on od siebie samego — za posrednictwem
Innego — zaproszenie do odnalezienia przez siebie swojego ja-wobec-warto$ci.
W odnajdywaniu ja-wobec-wartosci chodzi o rozpoznanie przez pedagoga
i uznanie zrodet tego, kim jest wobec i dla wychowanka, ale rowniez tego,
z jakich powodow ulega wasnym ocenom”'.

W grze pedagoga z wychowankiem otwarto$¢ na siebie samego, jako tego,
ktoéry chee ,,co$8” usltysze¢ od wychowanka, jesli nie jest pierwotna, to w zasad-
niczy sposob jest wspotistniejaca z otwarto$cia na wychowanka. Bycie odpo-
wiednim bowiem nie jest warunkiem sine qua non odpowiedzi wychowankowi

3 Patrz: par. 11.2. (Samo)swiadomosé vel (samo)wiedza Ja-aksjologicznego pedagoga.
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na jego (wyartykulowane lub nie) wezwanie, ktore jest zarazem jego prosba, by
moéc stawaé sig¢ soba. Ono moze zobowiazywacé pedagoga do podjecia dziatan
ukierunkowanych na spetnianie prosby wychowanka, lecz ich nie wymusza.
Potrzeba zatem uwrazliwienia na prosbg wychowanka jako na warto$¢ dla siebie
samego, jak 1 dla samego wychowanka, i uznania jej za zobowiazujaca do
podjecia dziatan w kierunku jej urzeczywistniania. Tischnerowskie stowa ,,Jesli
chcesz, mozesz...”, postyszane przez pedagoga, sa niezobowiazujacym zapro-
szeniem go do wej$cia na droge przemiany wewnetrznej’>. A jest nia metanoia,
konwersja, nawrdcenie — stowem przemiana (tenze, 2006, s. 245). Nigdy nie ma
si¢ pewnosci, dokad ona go doprowadzi — do ,,jakiego” siebie samego. Samo
przebudzenie Ja-aksjologicznego jest jednak przebudzeniem jego wolnosci,
poniewaz juz samo wezwanie i prosba wychowanka, by by¢ soba, nie wymusza-
jac niczego, jest uznaniem wolnosci tego, ktory na nie odpowiada (tenze, 1998b,
s. 175-176). Spotkanie z wychowankiem umozliwia spotkanie si¢ pedagoga
z wlasna wolno$cia, ktéra stawia pytanie: ,,co zrobi¢ z wezwaniem i pro$-
ba wychowanka?**. Poniewaz zawsze juz spotkanie z wychowankiem jako
z ,jakim$” Innym — jak powie Lévinas — wstrzasa §wiatem pedagoga, ktory
z pozoru jest $wiatem uporzadkowanym (tenze, 1998, s. 26). Czym jest do-
swiadczenie inno$ci wychowanka? Jest ono takim do$wiadczeniem, w ktoérym
»zewnetrznosc”, czyli wychowanek jako Inny, objawia sig. Jego inno$¢ nie jest
ani szukana przez pedagoga, ani pozadana. Jego obecnosci nie da si¢ pochwyci¢
W sposOb poznawczy, a to dlatego, ze innos$¢ Innego jest

w nim, a nie w stosunku do mnie, objawia si¢, docieram do niej, wychodzac od siebie, a nie przez
poréwnanie siebie i Innych. [...]. Inny czlowiek jako nauczyciel i mistrz rowniez moze stuzy¢ jako
przyktad innosci, ktora nie jest inna dzigki stosunkowi do mnie, ktora nalezy do istoty Innego, ale
ktora mogge zobaczy¢ tylko bedac soba (Lévinas, 1998, s. 133).

W takim do$wiadczeniu innos$ci wychowanka pedagog moze okresli¢ siebie
W tym sensie, ze staje si¢ soba w relacji do wychowanka. Wolnos¢, o ktorej jest
tutaj mowa, nie jest tylko dzialaniem na zewnatrz, ale przede wszystkim
dziataniem od wngtrza i ,»robieniem z samym soba« czego$, co wydaje si¢

2 W Paristwie Platona czytamy o periagoge, oznaczajacej przemiane duchowa, przewrot,
bedacy z jednej strony wypetnieniem nakazu sokratejskiej troski o duszg, z drugiej za$ —
gwarancja wlasciwych wyboréw. Tylko na drodze swoistego nawrdcenia, bedacego duchowa
przemiana zyskuje si¢ madroé¢. Sroda pisze: ,,To ruch przeksztalcajacej si¢ duszy, ktéra odwraca
si¢ od przedmiotéw znajdujacych si¢ w jaskini cieni, a wigc od rzeczy »blakajacych si¢ migdzy
powstaniem i zatrata« i zwraca si¢ w kierunku rzeczywistosci prawdziwej” (taz, 1993, s. 57).

>3 Dla Tischnera to Inny mnie wybral, dlatego moje bycie zapytywanym nie jest z przypadku.
Kiedy stawiam pytanie: ,,dlaczego ja?”, to w samym pytaniu ujawnia mi si¢ wolno$¢ Innego —
tego, ze to On wybral. Problematyczne staje si¢ zatem to, co mam zrobi¢ z ujawniong wolnoscia Innego.

* Patrz: podrozdz. I1.1. ,, Odpowiedzialnos¢ za...” i , odpowiedzialnos¢ ku...”, czyli rzecz
o dostojenstwie bycia sobq pomimo przemijalnosci.
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niemozliwe” (Tischner, 1998b, s. 295). Taka forma wolnosci jako posiadania
siebie pozwala wychowankowi by¢ takim, jakim ujawnia si¢ pedagogowi jako
Obcy, Drugi i Warto$¢ w ich pozytywnych aspektach. Problemem wolnosci
pedagoga jest zatem odpowiedzie¢ czy nie odpowiedzie¢ na wezwanie i prosbe
wychowanka. Tak czy nie — wybor jest fundamentalnym wyrazem jego wolno-
$ci. Tak rozumiana wolno$¢ nie jest robieniem czegos, co si¢ chee. To przebu-
dzona w spotkaniu z wychowankiem wolnos$¢ pedagoga ksztattuje gre z nim na
scenie spotkania, ktére moze stawac si¢ warto$cia in concreto. Dla Tischnera
przestrzen spotkania z Innym wyznacza potozenie w stosunku do niego, bedace
wyrazem do$wiadczenia go w kategoriach agatologicznych i aksjologicznych.
Zatem wolno$¢ pedagoga budzi si¢ oraz dojrzewa w czasie i1 przestrzeni spotka-
nia z wychowankiem™. Nigdy nie jest ona wolnoscia osamotniona. Spotkanie
jako wy-darzenie, cho¢ moze by¢ ulotnoscia chwili, jest tym, dzigki czemu pe-
dagog obdarowuje i jest obdarowany, wowczas moze wypowiedzie¢ si¢ wobec
wychowanka, ktory daje swiadectwo jego wolnosci.

Wychowanek nie jest ograniczony do sytuacji otrzymywania — otrzymywa-
nia odpowiedzi na swoje wezwanie od pedagoga. Inicjatywa, rozumiana za
Ricoeurem jako mozno$¢ dziatania, nie nalezy wylacznie do pedagoga, ktory
obdarza wychowanka swoja uwaga, swoim stowem, swoja troskliwo$cia (tenze,
2005, s. 316). Niewatpliwie, jego moc dziatania w ,,zawigzywaniu si¢” spotkania
z wychowankiem jest wigksza, lecz jest tym-ktory-jest-soba, czyli tworzy swoja
tozsamos¢ ipse, swoje bycie soba wowczas, gdy od niego rowniez otrzymuje —
otrzymuje go jako wlasnie Innego w ujeciu Obcego, Drugiego i Wartosci w ich
pozytywnych aspektach. On ofiarowuje pedagogowi przede wszystkim sama
mozliwos¢ przebudzenia i przemiany, tak jak swoim sposobem bycia wobec
niego pedagog jemu ofiarowuje. Ta wzajemna wymiana jak gdyby réwnowazy
pierwotna nier6wno$¢ w spotkaniu. Dlatego indywidualno$¢ i niepowtarzalnos¢
spotkania moze korespondowac¢ z indywidualnos$cia i niepowtarzalnoscia tych,
ktorzy biora w nim udziat. Wprawdzie w réznych fazach spotkania — ze wzgledu
na bezposrednio$¢ relacji — kazdy z nich moze znacznie si¢ odstonic i nie zawsze
odstonigcie bedzie trafnie odczytane, niemniej to wilasnie spotkanie stwarza
mozliwos¢ bycia rozpoznanym w swej indywidualnej naturze (por. Wegrzecki,
1989, 1995). O dojrzatosci spotkania pedagoga z wychowankiem i urzeczywist-
nianiu go jako wartosci in concreto decyduje dojrzalos¢ bycia soba pedagoga,
ale z drugiej strony ona tworzy si¢ wlasnie w tym oto spotkaniu i poprzez nie.
Pedagog staje si¢ soba w byciu ,,wewnatrz” spotkania z wychowankiem i od-
noszac si¢ zarazem do niego — w byciu jak gdyby ,,na zewnatrz”, ktére mozna
sprowadzi¢ do bycia odpowiedzialnego rozumianego jako zobowiazanie si¢ oraz

3 Lévinas porownat wolnos¢ do ,,mozliwosci rozpoczynania”. Jako doswiadczenie szczgscia,
ktore zawiera si¢ w »cudzie szczesliwej chwili«, wolnos$¢ nie przytrafia sig Ja, lecz jest juz samym
jego urzeczywistnieniem (tenze, 1998, s. 169).
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do bycia refleksyjnego w (samo)$wiadomosci vel (samo)wiedzy jego Ja-aksjo-
logicznego™.

Istnieja spotkania, ktére dla pedagoga, jak i dla wychowanka nabieraja
szczegdlnego znaczenia. Dzigki nim dokonuje si¢ jaki§ przelom, ale sa tez
spotkania mniej donioste. Ich waga jednak bedzie polegala na tym, ze wtasnie
trwajac w czasie, ich glebia i sita wzmacnia si¢. Spotkanie, majace moc prze-
miany — ktdra nie jest tylko pojawieniem si¢ nowej jakosci w zyciu spotykaja-
cych si¢ osob, lecz takze wzmacnianiem juz istniejacej — jest spotkaniem
rzeczywiscie uobecniajacych si¢ sobie Innosci. W swoich dziataniach manifestu-
ja one siebie takimi, jakimi sa w przestrzeni wzajemnej otwarto$ci na siebie
1 we wzajemnym ,,pozwoleniu” na to, by byc¢.

1.3.3. O kruchosci i pozornosci spotkania
1.3.3.1. Niepewnos$¢ — dramat — nadzieja

Spotkanie jest wydarzeniem i jako takie jest podstawowym ,,zrodlem prze-
zy¢ aksjologicznych” (Tischner, 2006, s. 242; 1982a). Jako ,zrodlo przezy¢
aksjologicznych” zawiera w sobie mozliwo$¢ ujawnienia si¢ ambiwalencji: jest
miejscem na przezycia i dobra i zta, i warto$ci 1 antywartosci, i rado$ci i rozpa-
czy, 1 ukojenia i wstrzasu. Tischner powie:

Od spotkania zaczyna si¢ dramat, ktérego przebiegu nie da si¢ przewidzie¢ (tenze, 2006,
5. 243).

Dramat na scenie spotkania pedagoga z wychowankiem ma swdj czas, swo-
je miejsce, swoich pierwszo- i drugoplanowych bohateréw. Ma w koncu
charakterystyczna dla siebie akcj¢, a zatem charakteryzuje si¢ hierarchia
wydarzen. Upadek i ocalenie spotkania pedagoga z wychowankiem to zawsze
dwie mozliwosci, ktore rozposcieraja si¢ w jego agatologicznym i aksjologicz-
nym horyzoncie. Sam wybor, ktoérego dokonuje styszacy wezwanie wychowan-
ka pedagog, jest juz ryzykiem, otwierajacym drzwi do niepewnosci, a nawet
zbladzenia. Niemniej nie mozna inaczej otwiera¢ si¢ na prawde spotkania, jak
poprzez ryzyko. Dlatego perspektywa tragicznosci spotkania jest jego nieod-
facznym ttem. Tischner, polemizujac z ujgciem tragedii przez Schelera, podkre-
§la, ze podstawowymi zrodlami tragicznos$ci sa bezsita jako ,skregpowana
wolnos¢” 1 niewiedza (tenze, 1998a, s. 63—69). Pedagog moze wiedziec,

%8 Patrz: czes¢ 1. Odpowiedzialnosé — (samo)swiadomosé — refleksja jako fenomeny tozsa-
mosci ipse pedagoga.
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dlaczego wychowanek nie otwiera si¢ na jego zagadnigcie, i wiedzie¢ rowniez,
ze nie ma dla niego wyjscia z sytuacji, w ktorej wychowanek odwraca si¢ juz od
niego. Moze wiedzie¢ o przyczynach tego oddalenia, ale juz nic nie moze zrobic.
Nie zatrzyma go, nie przekona do otwarcia sig, bo nie ma nad tym wiladzy.
Szczegodlng sytuacja w spotkaniu jest przenikanie lub wdarcie do niego do-
$wiadczen granicznych, ktore sa przezywane przez pedagoga i wychowanka®”.
Z perspektywy psychologii kultury do doswiadczen granicznych w odniesieniu
do jednostki nalezy zaliczy¢ przezycia o charakterze kryzysowym, transforma-
cyjnym lub integracyjnym (Dudek, Pankalla, 2005, s. 179—180)*. Rozposcieraja
si¢ migdzy dwoma ich biegunami — przezyciem traumatycznym (wypadek,
$mier¢ kogo$, choroba) a — odwotujac si¢ do Maslowa — doswiadczeniem
szczytowym (na przyklad mistycznym, ekstatycznym czy seksualnym). Ale
migdzy nimi mieszcza si¢ rowniez takie doswiadczenia graniczne, jak znaczacy
sen (czgsto tzw. proroczy), obcowanie z wyjatkowym dzielem sztuki, filmem,
ksiazka, z ,,mistrzem, ale tez na przyktad spotkanie z odmienna kultura” (tamze,
s. 145-152)°. W przypadku takich do$wiadczen granicznych, jak $mier¢,

" Bollnow podkreslat réznice, jaka zachodzi miedzy samym do$wiadczeniem a wihasnie
przezyciem, niedajacym si¢ sprowadzi¢ do tego pierwszego, ktoére wedlug niego — w przeciwien-
stwie wilasnie do samego przezycia — wlacza przede wszystkim myS$lenie cztowieka, jest zatem
bardziej dla niego konstruktywne (tenze, 1968, s. 226-227). I cho¢ Bollnow postawil w opozycji
do siebie do$wiadczenie i przezywanie, to jednak w obszarze niniejszych rozwazan chcemy
zwroci¢ uwage na przezycie dos§wiadczen granicznych. Poniewaz spotkanie pedagoga z wycho-
wankiem przynalezy do ,faktycznego zycia”, by uzy¢ za Potgpa okreSlenia koncepcji zycia
Heideggera, to uwazamy za zasadne zatrzymanie si¢ na specyficznej sytuacji, w ktorej do spot-
kania przenikaja lub nawet wdzieraja si¢ tak istotne dla kondycji psycho-duchowo-fizycznej
kazdego z jego uczestnikoéw do§wiadczenia graniczne (Potgpa, 2004).

%% Nie bez znaczenia jest rowniez przechodzenie przez kolejne stadia rozwojowe tozsamosci
i oratoriow, ktore opisat w swej koncepcji Erikson, a ktore mozna poréwnac z doswiadczeniami
granicznymi (por. Basistowa, 1999, s. 111-123; Joniec-Bubuta, 2000, s. 165-185).

% Wynikaja one z konfrontacji miedzy subiektywna psyche a uniwersalnymi czynnikami natu-
ralnymi (instynkty, kryzysy rozwojowe, kompleksy), kultura obiektywna (tradycja, tabu, mity i wzo-
ry kulturowe), obiektywnymi determinantami psyche (archetypami, uniwersalnymi wzorcami mys-
lenia, odczuwania oraz dzialania). Wéroéd kryteriow niezbgdnych do zakwalifikowania danego
doswiadczenia do doswiadczen granicznych sa: ztamanie bariery, poczucie przejscia (ktore jednostka
obdarza duzym znaczeniem), do$wiadczenie zmiany (W postgpowaniu, poczuciu siebie), przebywa-
nie w obszarze ,,in-between” jednostkowej psyche oraz idei kultury — to na przyktad obszar zderzenia
wartosci i dyrektyw, spotkanie odmiennych obyczajow, wierzen, kultur i nawigzanie migdzy nimi
dialogu (pogranicze kulturowe). W psychologii kultury wyraznie mowi si¢ takze o pograniczu ,Ja”
zwigzanym z poznawaniem siebie, otwieraniem sig, przekraczaniem barier, dystanséw, ograniczen,
ktore zwiazane sa z naszym obecnym doswiadczeniem. Samo Ja jest granica, poniewaz stanowi
enklawe, gdzie nastgpuje zderzenie warto$ci, sensow, mitow z cztowiekiem ,.tu i teraz” i z nim jako
innym ,,tam i potem”, ale takze z nim samym jako innym ,,tam i przedtem” (Dudek, Pankalla, 2005,
s. 106). Doswiadczenie graniczne nie musi by¢ nagle, jednorazowe czy zdumiewajace i zbijajace
z tropu. Por. z koncepcja sytuacji granicznych Jaspersa. Wymienia je cztery: ,,to, ze stale znajdujg si¢
w jakichs$ sytuacjach, ze nie mogg zy¢ bez walki i cierpienia, ze biorg na siebie wing i nie mogg tego
unikna¢, ze musz¢ umrze¢” (tenze, [w:] Rudnicki, 1978, s. 89).
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samotnos$¢, poczucie winy, walka i cierpienie, $wiat warto$ci zostaje zawieszony
w ich bezposrednim przezywaniu, lecz i moze dokona¢ si¢ w nim znaczaca dla
odczucia sensu wlasnej egzystencji transformacja. Doswiadczenia graniczne sa
nierozerwalnie zwigzane z egzystencja czlowieka. Nie mozna ich zmieni¢ lub
uniknaé, a nawet w pelni zrozumieé. Kiedy zatem do spotkania pedagoga
z wychowankiem przenikaja lub wdzieraja si¢ doswiadczenia graniczne, ono
samo wystawiane zostaje na probe przetrwania lub zerwania. Ladunek emocjo-
nalny, jaki niosa ze soba, rzutuje na jakos¢ kontaktow migdzy nimi. Jesli s one
autentyczne, wowczas kazdy z nich umie wyrazi¢ swoje uczucia zwiazane
z przezyciem i/lub z przezywaniem do$wiadczenia granicznego. Dotyczy to nie
tylko uczu¢ pozytywnych (np. mito$¢, sympatia, zyczliwosc), ale rowniez takich
uczu¢, jak na przyktad zal, gniew, smutek. Autentyczno$¢ ze strony pedagoga
wiaze si¢ z tym, ze umie on okazal szczere zainteresowanie przezyciami
wychowanka. Lecz aby ten mogl si¢ otworzy¢ i opowiada¢ o swoich przezy-
ciach, potrzebne jest stworzenie klimatu zaufania. Tam, gdzie go nie ma lub tam,
gdzie kontakt z doswiadczeniem granicznym jest na tyle silny emocjonalnie, iz
paralizuje autentyczno$¢ dotychczasowego bycia, réwniez wychowanek wy-
cofuje si¢ i pozostaje sam ze soba 1 ze swoimi przezyciami. Tragizm spotkania
pojawia si¢ juz woéwcezas, kiedy wychowanek i pedagog rozmijaja si¢ w nim. To
konsekwencja uruchomienia przez jednego z nich lub oboje znanych w literatu-
rze przedmiotu barier komunikacyjnych, wynikajacych zazwyczaj z cech oso-
bowosci, nieumiejetnego poshugiwania si¢ wlasnym jezykiem i btedow w od-
biorze przekazywanych znaczen w mowie werbalnej i niewerbalnej®.

To, czy doswiadczenie graniczne przyczyni si¢ do mozliwego upadku spo-
tkania, czy tez stanie si¢ dla niego spoiwem, zalezy w duzej mierze od samego
pedagoga oraz jego zar6wno wewngetrznych sit, jak tez od wiedzy i umiejgtnosci
radzenia sobie w sytuacji, kiedy ono do spotkania ,,przychodzi”’. Mozna wyrdz-
ni¢ trzy sytuacje kombinacji powyzszych elementéw dziatania pedagoga. Pierw-
sza okreslimy jako ,,Na linii wiedzy — bezradnosci kontra wtargnigcia”. Pedagog

% Dla przyktadu, Dobrolowicz wymienia trzy rodzaje barier komunikacyjnych: bariery per-
cepcyjne, ktore wiaza sig z nieumiejgtnoscia dostrzegania problemow tworczych i ich mozliwosci
rozwiazan, bariery umystowe, wiazace si¢ z niskim poziomem wyobrazni i niewykorzystywania
wszystkich funkcji mys$lenia oraz bariery emocjonalno-motywacyjne, pojawiajace si¢ przy niskim
lub zbyt wysokim napigciu emocjonalnym, ktdre uniemozliwiaja podjgcie dziatania (tenze, 1993,
s. 29-42). Gordon opracowat listg 12 blokad komunikacyjnych, ktére pogrupowat w trzy kate-
gorie: osadzanie (krytykowanie, stawianie diagnozy, chwalenie potaczone z ocena, przezywanie),
dawanie rozwiazan (rozkazywanie, grozenie, moralizowanie, stawianie zbyt wielu lub niewtasci-
wych pytan, doradzanie) oraz unikanie udziatu w troskach drugiego cztowieka (odwracanie uwagi,
logiczne argumentowanie, uspokajanie). Nadmienia, iz kiedy osoba stosujaca w komunikacji
z innymi powyzsze bariery zda sobie sprawe z ich wagi i konsekwencji, dochodzi jeszcze jedna
istotna bariera — poczucie winy, ktore moze doprowadzi¢ do sytuacji unikania kontaktow w ogole
ze wzgledu na mozliwo$¢ uruchomienia powyzszych barier (Gordon, Burch, 2001).
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wie, dlaczego wychowanek nie otwiera si¢ w przezywaniu doswiadczenia
granicznego. Wie o tym, dlaczego trudno do niego dotrze¢ (np. rozstanie z kims,
sytuacja w rodzinie — rozwod rodzicow, tzw. ,pierwsza milo$¢”, zauroczenie
druga osoba). Oferuje mu swoja pomoc, ale nie ma pewnos$ci, czy on ja przyj-
mie, co z nia uczyni. W spotkaniu pojawia si¢ niepewno$¢ co do jego dalszego
trwania i wartosci. Pojawia si¢ watpliwo$¢ wyrazona pod postacia pytan: co
zrobi¢ z soba samym, gdy on z mej oferty pomocy nie skorzysta, czy udzwigne
brzemig odpowiedzialno$ci? czy podejme dziatania, ktore uznaje jako wtargnig-
cie w jego sfere¢ prywatnosci i jak je bede ocenial z perspektywy przyjetej Iub
wypracowanej przez siebie idei wychowania?

Druga sytuacje¢ kombinacji wewngtrznych sit, wiedzy i umiejgtnosci radze-
nia sobie z do$wiadczeniem granicznym w spotkaniu z wychowankiem okresla-
my jako ,,Na linii wiedzy — nieumiej¢tnosci”. Pedagog wie, bo nauczyt sig,
dlaczego i jak ma by¢ z wychowankiem, ale nie posiada umiejetnosci takiego
bycia. Ma problemy chociazby z artykutowaniem swoich mysli, nie wie, jak
moéwi¢ do wychowanka, jak formulowaé pytania, by te otwieraly przestrzen
spotkania z nim, a nie zamykaly (por. Raut, [w:] Rutkowiak, 1992, s. 192-201).
Pedagog wie, ze na przyktad strata rodzica jest bolesna dla wychowanka, wie to
chociazby z wilasnych do$wiadczen lub posrednio z doswiadczen innych, nie
umie jednak znalez¢ si¢ w tej sytuacji. Nie umie mu pomoéc, poniewaz wie tylko
0 ,,pozadanej” formie bycia z nim wynikajacej z przyjecia jakich$ teoretycznych
zatozen.

Trzecia sytuacj¢ kombinacji wewngtrznych sit, wiedzy i umiejgtnosci ra-
dzenia sobie z doswiadczeniem granicznym w spotkaniu z wychowankiem
zatytutlowa¢ mozna ,,Na linii chgci i mozliwos$ci — niewiedzy”. Majac dostatecz-
nie duzo sily i mozliwo$ci dzialania, pedagog nie wie, jak ma zachowaé si¢
wobec wychowanka przezywajacego doswiadczenie graniczne. Che¢ bycia jeszcze
blizej niego i ch¢é zaangazowania si¢ w bycie dla niego pozostaje w martwym
punkcie, poniewaz oprocz wlasnego emocjonalnego zaangazowania pedagogowi
brakuje narze¢dzi dzialania. Chce i moze dzialaé, lecz nie wie jak, aby jego
dziatania byly adekwatne do potrzeb wychowanka w tej oto sytuacji. Obawa
przed dziataniem metoda prob i btgdow nie jest oszacowana przez niego w ka-
tegoriach pozytywnych. Peknigcie w spotkaniu urasta do wyrwy.

Tam, gdzie wkrada si¢ bezsila i niewiedza spotykajacych si¢ pedagoga
i wychowanka, tam samo spotkanie wystawione jest na probe przetrwania lub
zerwania. Bedac wartoscia in concreto, odstania zawsze nieusuwalng perspek-
tywe tragiczno$ci. Zawsze zagraza mu jego upadek. Tragizm spotkania z pers-
pektywy doswiadczen granicznych odstania jego wewngetrzna krucho$¢. W obli-
czu zawiedzenia i wiedzy, i umiejgtnosci dziatania, jak i energii do dziatania
pozostaje nadzieja, ktorej nie da si¢ wydedukowaé z przestanek odnalezionych
w racji spotkania, lecz ktorej pozostaje zawierzyc.
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Powotujac si¢ na Lévinasa, w relacji Ja pedagoga—Ty wychowanka mozna
wykry¢ nierownos¢. Jezeli bowiem pedagog postyszat skierowane do niego jako
do wybranego wezwanie wychowanka i odpowiada na nie, tworzac z nim obszar
mowy, to w istocie on sam jest ,,na stuzbie” u niego. Nier6wnos$¢, o ktorej mowi
Lévinas, polega na tym, ze zawsze kto$ pierwszy sam musi najpierw ,,odda¢ si¢”
Innemu, odczyta¢c w sobie Jego $lad, by moéc przede wszystkim uchwycié
1 wyjasni¢ sobie swoj stosunek czy tez nastawienie wobec niego. Nie ma tez
pewnosci, ze Inny znajdzie si¢ ,,na stuzbie” odpowiadajacego. A zatem i peda-
gog, ktory postyszal wezwanie wychowanka, najpierw siebie oddaje w tym
znaczeniu, ze otwiera si¢ na niego, a przede wszystkim na jego $lad w sobie
samym jako — powiedzmy — glos jego wotania.

Istotnie, Toz-Samy nie moze dotrze¢ do Innego inaczej, niz podejmujac ryzyko poszukiwa-
nia niepewnej prawdy; nie moze w nim bezpiecznie spoczaé (Lévinas, 1998, s. 54).

Rodzaca si¢ roz-mowa migdzy wychowankiem i pedagogiem jest nie tylko
porozumiewaniem si¢, lecz i wzajemnym ukazywaniem si¢ sobie. Ale poza roz-
-mowa wystepuje pierwotniejsza relacja, a jest nia odpowiedzialnos¢ jako od-
-powiadanie. I to wlasnie w nia wpisuje si¢ pogodzenie si¢ z ryzykiem nieporo-
zumienia, z ryzykiem braku i/lub odmowy porozumienia. Roz-mowa jako taka
nie gwarantuje porozumienia, lecz je umozliwia. A zatem zaréwno roz-mowa
wiaze si¢ z niepewnoscia. Niemniej w tej niepewnosci zyje odpowiedzialnos¢
pedagoga, ktéra angazuje go, zanim pojawi si¢ zaufanie w spotkaniu z wycho-
wankiem. Lévinas specyficzna troske w bliskosci o blisko$¢ z Innym, z ktora
wiaze wzrost odpowiedzialno$ci, wyrazit nastgpujacymi stowami:

,,Nigdy nie do$¢” bliskosci — niepokdj troszczacy si¢ o pokdj stanowi o dotkliwej jedy-
nosci podmiotu. [...] podmiot jest tym bardziej odpowiedzialny, im bardziej odpowiada, jak
gdyby odlegtos¢ migdzy nim i innym wzrastata wraz z zacie$nianiem si¢ bliskosSci (tenze, 2000,
s. 233-234).

Wraz ze $wiadomoscia bycia odpowiedzialnym otwiera si¢ przed pedago-
giem tragiczno$¢ jego spotkania z wychowankiem. Rodza si¢ bowiem pytania,
na ktoére nie ma ostatecznych odpowiedzi: ,,czy udzwigng na swoich barkach
odpowiedzialno$§¢ wobec i za Innego?, ,,co zrobié¢, gdy Inny odwroci si¢ ode
mnie?”, ,,za co bede odpowiedzialny, gdy spotkanie ostabnie Iub gdy stanie si¢
jednym z weze$niejszych rodzajow spotkan?”®'. | Oddanie si¢” wychowankowi,
ktore jest konstytutywne dla bliskosci z nim, i niepewnos¢, co z tym uczyni, to

8" Odpowiedzi na te pytania — w swej istocie réwniez tymczasowe — pojawiaja si¢ wowczas,
gdy z dynamizmu spotkania wraca si¢ jakby do siebie samego, czyli wowczas, gdy jest sig
odpowiedzialnym ,,za” i ,,ku”, w jednoczesnosci $wiadomosci siebie jako Ja-aksjologicznego i by-
ciu refleksyjnym. Piszemy o tym w kolejnej czg$ci pracy.
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kolejny aspekt tragizmu spotkania. Ale alternatywa pewnosci i niepewnosci oraz
zwigzana z nig alternatywa szczero$ci i udawania, w koncu prawdy i ktamstwa,
wpisana jest w tre$¢ spotkania. Nie tylko wybiera pedagog, wybiera rowniez
wychowanek. Pedagog jest ogolocony z sity oddziatywania na wybor wycho-
wanka.

Jaka jest przyczyna tego, ze wypowiadanie si¢ pedagoga i wypowiadanie si¢
wychowanka nie przechodzi w relacje typu roz-mowa na scenie ich spotkania ze
sobg?

Kiedy Gadamer rozpatrywat zagadnienie gry, ujetej w kategorii ,,ruchu w te
i we wte — tu i tam” w kontek$cie doswiadczenia sztuki, zaznaczal, ze od gry —
oznaczajacej dla niego sposdb bycia samego dzieta sztuki — mozna odrdéznié
zachowanie grajacego (tenze, 1993b, s. 121). Pisze:

Kazde dzieto pozostawia kazdemu, kto zaczyna z nim obcowac, pewna przestrzen gry, ktora
on sam musi wypetnic. [...] jest to wychodzace od dzieta wezwanie, ktore czeka na to, by mu kto$
sprostal. Domaga si¢ odpowiedzi, udzieli¢ jej za§ moze tylko ten, kto to wyzwanie przyjat. Ta
odpowiedz musi wige by¢ jego wlasna odpowiedzia, ktérej sam czynnie udziela. Gra wymaga
wspolgrajacego (tenze, 1993a, s. 351 34).

Idac droga rozwazan Gadamera o grze i Ricoeura o sztuce opowiadania,
powiemy, iz w grze wypowiadania si¢ pedagoga i wychowanka na scenie
spotkania ze soba ich wypowiadania si¢ moga by¢ zamknigte, biorac pod uwage
ich konfiguracje, i zarazem otwarte (Ricoeur, 2008, t. II, s. 37-38, 44-45).
Rozpatrzymy kwesti¢ z perspektywy nie tyle jakosci wypowiadania si¢ pedago-
ga, co pewnych ,,predyspozycji” wychowanka jako czytelnika. W wypowiadaniu
si¢ pedagoga roztaczana jest propozycja swiata, ktorej odbiorca i interpretatorem
staje si¢ wychowanek-czytelnik wypowiadania si¢ pedagoga (tenze, 2008, t. I,
s. 118). Kazde wypowiadanie si¢ — ujgte tutaj za Ricoeurem w kategoriach
tekstu — nie tylko mowi cos, lecz takze mowi o czyms. Jezeli wypowiadanie sig
pedagoga mowi wychowankowi-czytelnikowi o $wiecie mozliwym i o moz-
liwym sposobie orientowania si¢ w nim, to ono samo ma moc odstaniania takich
sposobow bycia w nim, ktére moze odnies¢ do wlasnej sytuacji egzystencjalne;.
Ujawniajace si¢ mu sposoby bycia w $§wiecie ujmuje jako wlasne mozliwosci.
Ricoeur, w kontekscie interpretacji dzieta, méwi o ,,tuku hermeneutycznym?”,
,»ktory wychodzi od zycia, przechodzi przez dzieto literackie i powraca do
zycia” (tenze, 2008, t. II1, s. 228). Trawestujac powyzsze okreslenie na niniejszy
grunt rozwazan, mozna powiedzie¢, ze wychowanek-czytelnik, odczytujac i in-
terpretujac wypowiadanie si¢ pedagoga, przechodzi przez nie i wraca do swo-
jego $wiata, ale wraz z powrotem przynosi interpretacje(e) nie tylko sposobu
bycia jej gtdwnego autora, ale 1 swojego sposobu bycia w §wiecie, jak roéwniez
pewne jego wizje. Wlacza to, czego dowiedziat si¢ z wlasnej interpretacji wy-
powiadania si¢ pedagoga do swojego obrazu §wiata. Swiadomie czy tez nie§wia-
domie zwigksza w ten sposob jego dotychczasowa czytelnos¢. Musza jednak
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zosta¢ spetnione pewne warunki do zaistnienia takiej sytuacji. Pierwszym z nich
jest otwarto$¢ wypowiadania si¢ pedagoga na wychowanka-czytelnika i otwar-
to$¢ wychowanka-czytelnika na nie®”. Ricoeur, w kontekécie metafory intrygi,
mowi o grze oczekiwania, rozczarowania i przywracania porzadku, ktora toczy¢
si¢ moze tylko wowczas, gdy jej warunki jak gdyby wpisane sa w umowg.
Zawiera ja autor tekstu z czytelnikiem i to od niego

pochodzi strategia perswazji, ktorej celem jest czytelnik. To wlasnie na owa strategi¢ perswazji
odpowiada czytelnik, podazajac za konfiguracja oraz przyswajajac sobie propozycjg $wiata tekstu
(tenze, t. 111, s. 230).

Wypowiadanie si¢ pedagoga samo w sobie moze by¢ nawet intrygujace, ale
nie znajduje wychowanka-czytelnika, ktory moglby dojrze¢ owa intryge®.
Wychodzac poza znaczenie, ktore nadat wlasnemu wypowiadaniu sig¢ pedagog,
wychowanek-czytelnik nie podejmuje gry oczekiwania na to, co sam moze
w nim odczyta¢. Wypowiadanie si¢ pedagoga jest nieobecne dla niego, ale
W tym znaczeniu, ze cho¢ jest ono przez niego odczuwane, to jednak nie jest
przez niego przezywane®.

62 Wayne Booth, ktorego teorig narratora omawia Ricoeur i zajmuje w stosunku do niej réw-
niez polemiczne stanowisko, pisze: ,,Autor tworzy swoich czytelnikow [...]. Jes$li czyni to we
wlasciwy sposob, to znaczy ukazuje im to, czego nie widzieli nigdy dotad, wprowadza ich w nowy
porzadek postrzegania i doswiadczania, znajduje on swoja nagrod¢ w postaci rownych sobie
partneréw, ktorych stworzy!” (Booth za: tenze, 2008, t. III, s. 237). Aby opowies¢ pedagoga
wzbudzita zainteresowanie wychowanka-czytelnika, musi byé przez niego pojmowana jako
skierowany do niego sygnat, wzywajacy go do tego, by wspotpracowat przy tworzeniu opowiesci.
Ma by¢ opowiescia, ktora intryguje, przyciaga swoim klimatem, niebanalno$cia, ale i prostota
ijasnoscia slowa. Zaintrygowa¢ mozna na wiele sposobow. Z pozoru ,,nic nie robienie”, bycie
w tle, moze bardziej przyciagna¢ niz obecno$¢ zawlaszczajaca (por. np. Rucinski, 1988; Schoene-
beck, 1994a). T¢ z kolei — by pozosta¢ w konwencji tekstu — wychowanek odczuwa zazwyczaj
wowczas, gdy autor opowiesci — pedagog uktada ja w sposob niepozostawiajacy jemu miejsca na
wlasna inwencj¢ odbioru. Forma opowieSci moze by¢ zwarta, prosta, wyrazista. Ale z drugiej
strony przesadne staranie, by wyrazi¢ jasno, moze tylko zaciemni¢ to, o czym mowi pedagog —
amowi takze soba. Zostawi¢ opowies¢ w jej nieprzejrzystosci, to rowniez zaintrygowaé nig
wychowanka-czytelnika. Nieprzejrzystos¢ moze jednak przeraza¢, w konsekwencji czego wy-
chowanek-czytelnik odstapi od lektury opowiesci pedagoga.

% To, kim dla pedagoga przedstawia si¢ wychowanek jako czytelnik jego wypowiadania sig,
jest gtownym kierunkiem jego fabuty. W ten sposob i pedagog w swym wypowiadaniu sig¢
przedstawia si¢ wychowankowi-czytelnikowi. Por. rozdz. 1.2. Kim jest wychowanek jako Inny?

 Wypowiadanie si¢ jest zawsze o czym$ — czyli odpowiada na pytania ,,c0?”, jak réwniez
jest w jaki$ sposob toczone — czyli odpowiada na pytanie ,,jak?”. Sposoéb narracji odstania jej
problem estetyczny, ale zarazem do estetyki wychowanka-czytelnika si¢ odwoluje. Otwierajaca
recepcja wychowanka-czytelnika jest zatem dominujaca tendencja w zakresie smaku, czyli
przyjemno$¢, jaka dostarcza lektura opowiesci. Ricoeur pisze, ze wedtug Jaussa, przyjemno$¢ ma
,»zdolno$¢ otwierania przestrzeni sensu, w ktorej ostatecznie rozwinie si¢ logika pytania i od-
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W czasie interpretacji przez wychowanka-czytelnika ma miejsce takze
przeniesienie sensu wypowiadania si¢ pedagoga z jego pierwotnego kontekstu
w inny kontekst. Wowczas moze nastapi¢ ,,przecigcie §wiata tekstu ze Swiatem
czytelnika” (Ricoeur, 2008, t. III, s. 229). Przejscie od konfiguracji wypowiada-
nia si¢ pedagoga do jej rekonfiguracji przez wychowanka-czytelnika wymaga
konfrontacji pomigdzy dwoma §wiatami: §wiatem pedagoga i swiatem wycho-
wanka w ich grze wypowiadania si¢ na scenie spotkania. Taka konfrontacja
wytwarza nowa znaczeniowo$¢ wypowiadania si¢ w stosunku do jego intencji.
Dla Ricoeura kompozycja dzieta rzadzi czytaniem, ale ze wzgledu na jakosc¢
$wiata czytelnika intencja jego autora moze wlasnie nie zosta¢ przez niego
odczytana. Na wypowiadanie si¢ pedagoga moze zostaé nalozony pewien
nadmiar sensu, w efekcie czego jego sens pierwotny zostaje zakryty. Wychowa-
nek jako czytelnik wypowiadania si¢ pedagoga moze wowczas poprzestaé na
odczytaniu go w taki sposob, ktory jest mu znany i nie wymaga juz wysitku
interpretacyjnego. Tym samym nie wchodzi do gry wzajemnego wypowiadania
sig. Dzieje si¢ tak rowniez wowczas, gdy w wypowiadaniu si¢ pedagoga nie ma
miejsca na aktywnos¢ interpretacyjna wychowanka-czytelnika.

Spotkanie trwa krocej albo dtuzej, jest bogatsze lub ubozsze w przezycia
1 przemiany spotykajacych si¢ osob, jest réwniez bogatsza lub ubozsza sfera
»pomiedzy”, nadajaca sens wzajemnemu byciu. Na t¢ sfer¢ rzeczywistosci
spotkania sktada si¢ wszystko to, co pedagoga i wychowanka zbliza do siebie
i wiagze, a takze to, co ich dzieli, oddala, a nawet odpycha od siebie. Wzajemne
wypowiadanie si¢ i ich interpretacja staje si¢ nie tyle niemozliwe, co nieobecne
W tym znaczeniu, ze nie jest ono przez nich przezywane. Zawsze jednak ,,co$”
dzieje si¢ miedzy nimi, co zarazem pozostawia $lad w nich samych, ale rowniez
slad na scenie ich spotkania. Nigdy nie ma si¢ pewnosci, jaki to bedzie $lad.
Odpowiadajac na wezwanie wychowanka, sam pedagog nie ma takze pewnosci
co do warto$ci odpowiedzi. Tischner podkresla — tym, co cztowiekowi nie tyle
pozostaje w dramacie spotkania, ile co moze go rozbrajaé, jest nadzieja (tenze,
1977, 1982b). Spotkanie pedagoga z wychowankiem dzieje si¢ zatem
W przestrzeni nadziei na projektowanie ich gry wypowiadania sig, by¢ moze
»przynoszacej” im wzajemno$¢ jako wydarzenie wartosciowe. Nie majac pew-
nosci co do warto$ci ich wypowiadania sig, dziejacego si¢ ,.tu i teraz”, nadzieja
podtrzymuje bycie w spotkaniu i sama jest raczej ,,podszyta” wiara niz
wiedza. Nadziei bowiem zawierza si¢, a nie udowadnia si¢ jej racji — ona sama

powiedzi” (tenze, 2008, t. III, s. 255). Nazywa t¢ zdolnos$¢ percepcja estetyczna. Istotne jest zatem,
jakie na przyklad tendencje w danym Srodowisku Zzycia wychowanka-czytelnika dominuja, na
jakie typy opowiesci jest uwrazliwiony 1 — odwolujac si¢ do okreslenia Schelera — jaka charaktery-
zuje sig¢ wrazliwoscia aksjologiczna, ale i estetyczng. Na jakie warto$ci — wartosci estetyczne, bo
w koncu rzecz o odbiorze dzieta, jakim jest wypowiedz pedagoga — jest uwrazliwiony, ktére z nich
do niego przemawiaja, ktore z nich pociagaja ku sobie.
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jest ponad racja ufundowana w sferze intelektualnej®. Nadzieja pedagoga
organizuje dos$wiadczenie inno$ci wychowanka i spotkanie z nig, a zatem czyni
je rzeczywistymi. Ale jest tez posrednikiem migdzy tym, co jest, a tym, co moze
by¢. Nadzieja nie odnosi sig¢ zatem do sensu juz zastanego spotkania pedagoga
z wychowankiem, ale do sensu zadanego, sensu transcedentalnego, wykraczaja-
cego poza to, co juz jest. Jest pomostem migdzy tym, co jest, a tym, co — od-
dalone w czasie 1 przestrzeni — jest zapowiedzia obietnicy. Dodajmy, obietnicy
spotkania, w ktérym zaposredniczone sa narodziny jego sensu. Nadzieja nie
obnaza bezradnosci pedagoga, lecz przeciwnie — uzasadnia jego bycie zawsze
w drodze, dziejace si¢ w sferze agatologicznej i aksjologicznej®. Jest zatem
zrodlem aksjologicznej przestrzeni spotkania pedagoga z wychowankiem i jedno-
cze$nie sama jest uwarunkowana do$wiadczeniem ich jako wartosci i spotkania
jako wartosci. Nie jest ona dana, do niej si¢ dojrzewa. A poniewaz chodzi
o nadzieje do§wiadczana w spotkaniu, mozna do niej dojrzewac, poruszajac si¢
w jego aksjologicznej wspot-czaso-przestrzeni.

Aby mozna bylo doswiadczy¢ nadziei spotkania, trzeba najpierw ja w sobie
nosi¢. To dzigki nadziei i poprzez nia odstania si¢ Ja-aksjologiczne pedagoga,
ale zarazem to ono jest jej podstawa. Roszczenie, aby nadzieja ostatecznie
spetnita sig, pozbawia ja autentyzmu, a tym samym zamyka Ja-aksjologiczne
pedagoga na mozliwe stawanie sig. | wspot-czaso-przestrzen (w ktorej ujawnia
si¢ jego Ja-aksjologiczne i jest ono zarazem w niej potwierdzane) pozbawiona
zostaje dynamizmu. Do§wiadczenie nadziei dojrzewa w pedagogu i wraz z nim.
Analogicznie powiemy, ze nadzieja spotkania dojrzewa w spotkaniu z wycho-
wankiem 1 dla niego, i jest fundamentem jego dynamizmu. Spotkanie — to,
o ktorym mowimy w niniejszym tekscie — nie bytoby mozliwe poza nadzieja.
Ale jak pisze Tischner, rowniez nadzieja narazona jest na stabnigcie i zanik,
a wowczas $wiat czlowiekowi jawi si¢ jako obcy (tenze, 1998a, s. 190). W kon-
tek$cie niniejszych rozwazan mozna powiedzie¢, ze w spotkaniu, w ktorym
doswiadcza si¢ stabej nadziei lub w ktorym juz jest nieobecna, poteguje sig jego
tragizm, ktory staje si¢ nie do zniesienia. Nadzieja jako nosicielka obietnicy
zawsze mozliwego spotkania sktania tez do porzucenia takiego spotkania, ktore
jest nie tyle niepetne, ale ktére zaprzecza jemu samemu jako wartosci. To
w nadziei odnajdujemy juz niezgodg na to, co zastane, z roOwnoczesna wizja
realizacji nowej wersji spotkania jako warto$ci. Jesli nawet nie o porzucenie
spotkania chodzi, to wlasnie w nadziei odnalez¢ mozna sit¢ do zmiany spotka-
nia. W nadziei bowiem odzywa si¢ Ja-aksjologiczne pedagoga, ktdre dojrzato do

% W tym miejscu piszac o zasadzie racji, odbiegamy od jej heideggerowskiej wyktadni,
o ktorej piszemy w kolejnej czgsci pracy w Podsumowaniu 11 czgsci.

% Nasze rozwazania opieraja si¢ na filozofii nadziei Tischnera. Warto jednak wspomnieé, ze
zglebial ja rowniez Marcel, ktory dla Tischnera jest jednym ze znaczacych filozofow (por. Marcel,
1984).
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tego, by chroni¢ spotkanie jako warto$¢. Nie bedac doswiadczeniem ze sfery
intelektualnej, jest z nia jednak $ci§le zwiazana. Nadzieja pozwala pyta¢ o war-
to$¢ spotkania — o jego prawde — i zarazem do tego inspiruje.

Nie tylko nadzieja potrzebna jest, by by¢ w spotkaniu z wychowankiem,
lecz rowniez pewien zmyst rzeczywistosci. Dzigki niemu odstaniaja si¢ wartosci
spotkania — aspekty spotkania jako wartosci in concreto, ktore sa mozliwe do
zrealizowania, a nie tylko takie, o ktorych si¢ wie, ze powinny by¢ zrealizowane.
Spotkanie, o ktorym tutaj jest mowa, to spotkanie dwoch Innych, ktorzy jesli
maja zosta¢ wzajemnie postyszani przez siebie i ktorzy wzajemnie odpowiadaja
sobie, musza si¢ na siebie otworzy¢. Przy czym zawsze jest ten, ktory jak gdyby
robi pierwszy krok w kierunku tego, kto go zagaduje, kto ujawnia si¢ pod
postacia twarzy, ktorej $lad odczytuje w sobie. Poniewaz tylko wzajemne
wypowiadanie sig jest istota spotkania, stad jezeli Inny nie wypowie si¢ wobec
mnie jako rowniez Innego, cho¢ ja sam jestem otwarty na Niego, w istocie nie
mam do Niego doj$cia, wigc i ja nie wypowiadam si¢ wobec Niego. Pozostaje
to, co jest mozliwe do urzeczywistniania w spotkaniu jako wartosci in concreto
— szacunek.

1.3.3.2. Od maskowania jako ochrony do maskowania jako kryjowki

O ile pedagog i wychowanek w spotkaniu ze soba moga nawet dokonywacé
wyboru migdzy przebraniami, o tyle nie moga wybra¢ zupelnego zniknigcia
(Booth za: Ricoeur, 2008, t. 111, s. 232). Kazdy z nich tworzy wyobrazenie siebie
samego w tej mierze, co tworzenie obrazow, w ktorych glos autora nigdy nie
milknie, nawet wowczas, gdy stanie si¢ on anonimowy. Nikt z nich nie znika
pod przywdzianym przebraniem i nawet najbardziej subtelne manewry w tym
kierunku odstaniaja zawsze kazdego z nich — wszak w przebraniu. Wyobrazenie
siebie jest tak samo kreowane jak kreowany jest obraz odbiorcy mnie takiego,
jakim jestem w przebraniu. Przebranie mowi takze o pewnym stylu rozwigzania
problemu swojego jestestwa — a ocena jego wyjatkowosci zalezy od tego, przed
ktorym kto$ staje w przebraniu.

Inny, patrzacy na mnie, czasami sktania mnie, a nawet wymusza tworzenie
wlasnej narracji na jego uzytek, liczac si¢ niejako z géry z mozliwym jego
odbiorem i opiniami. Pedagog moze kreowaé¢ swodj obraz siebie na uzytek
wychowanka, by umyslnie go pobudzi¢ do dzialania, a nawet zbulwersowac, ale
moze takze chciec¢ si¢ jemu przypodobac. I analogicznie rzecz przedstawia sig,
kiedy to wychowanek naktada na siebie przebranie. Skarga pisze:

ale to, co moje, co naprawdg jest dla mnie moja historia, mogg takze ukry¢, i niewazne jest w tej
chwili, czy powoduje mng zaktamanie, czy che¢é ukrycia intymnos$ci, czy wstyd, czy przeciwnie,
przywiazanie do pewnych wydarzen drogich we wspomnieniu (taz, 2009b, s. 317).
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Zastanowmy si¢ nad tym, co zostaje zakrywane lub s(u)krywane i z jakich
powodow, poniewaz maskowanie moze zarowno mie¢ pozytywne, jak i nega-
tywne konsekwencje nie tylko dla samej osoby maskujacej sig, ale takze dla
jakosci spotkania pedagoga z wychowankiem i toczacej si¢ na jego scenie gry®’.
Maska bowiem nie jest czym$ jednoznacznym, cho¢ migdzy uzywanymi przez
cztowieka maskami a formowaniem si¢ jego tozsamosci oraz jej modyfikacja
zaleznosci sa oczywiste (Tylikowska, 2000, s. 72). Swiadomie noszona maska
jest zrodlem wiedzy o sobie samym i o innych. Poniewaz gtéwna problematyka
niniejszej pracy dotyczy osoby pedagoga, jego maskowaniu si¢ poswigcimy
uwage.

Wypowiadanie si¢ pedagoga i kazda jego wypowiedz konstytuuje si¢ w jego
horyzoncie wartosci, ale i wiedzy o sobie samym, wiedzy o tym, kim ma by¢ i kim
jest jako pedagog. Kazde wypowiadanie si¢ ma swoja podstawowa tkanke, ktora
za Skarga mozemy okresli¢ tkana ontologiczno-aksjologiczna i to wlasnie ona
daje si¢ wyodrebni¢ z niego jako podstawa, bez wzgledu na to, czy wypowiadaja-
cy si¢ bedzie wystepowal w przebraniu, czy tez nie (taz, 2009b, s. 319). Przy-
wdziewanie masek pozostaje zatem w zwiazkach ze sfera urzeczywistnianych
i postulowanych przez pedagoga wartosci. Tylikowska zauwaza, ze w licznych
rozprawach poswigconych masce trudno jest dopatrze¢ sig jakiej$ definicyjnej
jednosci. Niemniej mozna ja rozpatrywaé¢ w dwoch wymiarach: indywidualnym i
kulturowo-spotecznym (taz, 2000, s. 75). Maska jawi si¢ zatem jako element
wpisujacy si¢ w calo$¢ zachowan w rzeczywistosci wewngtrznej czlowieka,
rozumianej zazwyczaj jako indywidualno$¢ oraz w rzeczywisto$ci zewnetrznej,
czyli przystajacych do ,,Srodowiskowych wymagan reprezentowanych w kultu-
rowo-spotecznych wzorcach dziatania i modelach zycia” (taz, 2000, s. 75). Maska
pomaga w adaptacji do tych dwoch wymiaréw zycia czlowieka, wspierajac proces
ksztaltowania tozsamosci, ktory bylby adekwatny do wymogoéw przez nie sta-
wianych.

677 antropologiczno-kulturowego punktu widzenia maska zawsze miala posta¢ symboliczna
i odnosita si¢ do przeistaczania sig. Caillois pisze: ,,w spoleczenstwach pierwotnych [...] maski
pojawiaja si¢ w czasie $wigta, tzn. w okresie, gdy rzadzi oszotomienie, rozgoraczkowanie i ptynnosé,
gdy wszystko, co jest porzadkiem, podlega czasowemu obaleniu, by potem powsta¢ znow w postaci
odnowionej. Maski, sporzadzane zawsze w tajemnicy, a po ich uzyciu niszczone lub chowane,
przeistaczaja ofiarnikow w bostwa, duchy, w zwierzgta-przodkoéw, we wszelkiego rodzaju sily
nadprzyrodzone, przerazajace i zapladniajace. [...] dzialanie masek ma na celu odnowienie,
odmlodzenie, wskrzeszenie zarazem natury i spoleczenstwa. [...] Wdarcie si¢ tych maszkar to
wdarcie si¢ sit, ktorych cztowiek si¢ Igka i nad ktérymi nie panuje. Przybiera na siebie czasowo
postaé przerazajacych poteg, nasladuje je, utozsamia si¢ z nimi i niebawem obcy sam sobie, wydany
na pastwg obledu, naprawde czuje si¢ bogiem, ktdrego pozoér przybral poczatkowo za pomoca
misternego lub prostackiego przebrania. Nastgpuje odwrdocenie sytuacji: to cztowiek budzi Igk, to on
jest potega straszna i nieludzka. [...] jest to zwycigstwo udania: udanie doprowadza do opgtania, ale
to opgtanie nie jest juz udawane. [...] jak uprzedza o tym kabata, cztowiek udajac maszkarg, staje si¢
nig” (tenze, 1973, s. 395-396). Wraz z ewolucja cztowicka dokonywatl si¢ stopniowo proces
uwalniania si¢ maski od konkretnej fizycznej postaci na rzecz jej symbolicznej wymowy.
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Wypowiadanie si¢ pedagoga tworzone na uzytek wychowanka daje mu
mozliwo$¢ odnalezienia siebie w egzystencjalnym doswiadczeniu, réwniez
w doswiadczeniu, jakim jest spotkanie z nim. Sa w nim obecne zaréwno prze-
zycia smutku(-0w), przygnebienia, rozczarowania, pustki, a nawet rozpaczy, jak
i przezycia matych i wielkich rado$ci. Wérdd nich odnalez¢ mozna te najcen-
niejsze, najdrozsze i te najstraszniejsze, ktore sa Swiadectwem zbaczania z drogi,
upadku na niej, zawracania z niej. Strzeze je przed innymi, poniewaz sa to
przezycia najglebiej jego, bez wzgledu na to, jak duze wobec nich ma watpliwo-
$ci i jak je ocenia. Sa cigzarem, ktoéry zmusza niejako do bycia réwniez tym, kim
by¢ si¢ nie chce, ale sa i takie, ktore przepehiaja radoscia i postanowieniem
kontynuowania bycia tym, kim si¢ chce by¢. Bez wzgledu na to, jaki tadunek
emocjonalny niesie ze soba bagaz intymnych skarboéw, pedagog postanawia je
chroni¢ przed wychowankiem, bedac gotowym do przywdziania réznych masek.
Czyni to ze wzgledu na niego i dla niego, ale takze przez niego czy — jak pisze
Tischner — ,,z winy innych” po to, by chroni¢ to, co dla niego ma warto$c.
W tym przypadku bedzie chodzito o $wiat przezy¢, ktore dotykaja rdzenia jego
egzystencji (tenze, 1990a, s. 63). W ten sposob pedagog chroni intymne obszary
swiadomej jazni przed wzrokiem wychowankow, czyli réwniez chroni takie
wlasciwosci osobowe, ktore sa cenne (oprocz przezy¢ sa to mysli, postawy,
odczucia) lub ktorych nie chce lub obawia sig¢ ujawnié¢, poniewaz odczuwa je
jako stabosci, wady, niedoskonatosci (Jung, 1997)%. Maska zazwyczaj prezentu-
je w spotkaniu z wychowankiem idealne aspekty pedagoga — wyobrazenie siebie
takim, jakim dla siebie samego ma by¢ jako pedagog®. Pokazywanie sig
wychowankowi takim, jakim wyznacza go przyjety przez niego ideat siebie
samego, daje pedagogowi sit¢ do tworczego bycia z nim w spotkaniu. Noszenie
takiej maski moze rozbudza¢ pozytywne nastawienie do ich spotkania. Latwiej
wowczas jest mu otworzy¢ sig przed wychowankiem i zaprosi¢ do wspdlnej gry

% W ujeciu Junga maska jest utozsamiana z persona, czyli zwrécona ku $wiatu zewnetrzne-
mu strukturg ego. Jest ona maska psychiki zbiorowej i stanowi ,,ztoty $rodek” pomigdzy wymaga-
niami stawianymi przez ideal ego (mdj obraz, zgodnie z ktorym chciatbym by¢ postrzegany przez
siebie i innych), obraz mnie w moim otoczeniu i pozostajacy pod wplywem kulturowej wizji
idealu czlowieka oraz indywidualne uwarunkowania psychosomatyczne (por. Pajor, 2004).
W przypadku pedagoga mowa bedzie o masce, ktora scala jego wilasny obraz ideatu bycia
pedagogiem, obraz funkcjonujacy w jego otoczeniu oraz wiasne uwarunkowania psychosomatycz-
ne ulatwiajace lub utrudniajace dazenie do wewngtrznego i zewngtrznego idealnego obrazu siebie
samego.

% pedagog w spotkaniu z wychowankiem moze zaktada¢ maske cztowieka wszechwiedzace-
go, stabilnego psychicznie, tego, ktory odnalazt odpowiedzi na nurtujace go pytania, ale tez maske
cztowieka, ktorego myslenie ,,nie jest mocnag strong”, albo tez dla ktérego myslenie to strata czasu.
To tylko przyklady, ktére niewatpliwie mozna byloby mnozy¢. Aby chroni¢ intymne wngtrze
przed oczami wychowanka, moze takze zaklada¢ maske cztowieka, ktory chtodno podchodzi do
sfery emocjonalnej, ale takze ktdry przezywa uczucia niemajace dla niego az takiej wagi jak te,
ktore stara si¢ (s)(za)kryc.
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wypowiadania si¢ na scenie spotkania. Nie przeszkadza w tym noszenie innych
masek, ktore — jego zdaniem — chronia jego intymno$¢, na przyktad watpliwosci
co do jakosci kontaktow z wychowankiem i ich zasadnosci lub uswiadamianych
przez niego mozliwych relacji z wychowankiem po odczytaniu symboliki jego
innos$ci w negatywnych aspektach.

Z perspektywy filozofii hermeneutycznej, wypowiadanie si¢ pedagoga loku-
je si¢ w dialektyce pytania i odpowiedzi. Kiedy mowimy, iz w obszarze pomig-
dzy pytaniem i odpowiedzia, czy tez wypowiedzia, znajduje si¢ wypowiadanie
sig, to ono samo daje si¢ ujaé w kategoriach rozmowy. Pedagog prowadzi
rozmowe¢ z samym sobg jako tym, kto go zapytuje a tym, kto owo zapytywanie
doznaje 1 kto nan odpowiada. Powotujac si¢ w tym miejscu na ujecie ja jako ja
dialogowego Hermansa, powiemy, iz wypowiadanie si¢ pedagoga obejmuje
czesto zestawienia odmiennych punktéw widzenia, ktoére sa przeciwstawne
(Hermans, Hermans-Jansen, 2004). Te odmienne punkty widzenia obecne
w wypowiadaniu si¢ pedagoga wynikaja z roznych, nierzadko kontrastujacych,
interpretacji siebie samego i zdarzen, w ktorych uczestniczy, wynikajacych
z wielu réznych zachowan i jego stanow psychicznych — od cierpliwos$ci
i wspolczucia do irytacji, rozgoryczenia, oburzenia. Kazde Ja w tej wielo$ci
gloséw demonstruje wlasciwe sobie pragnienia, zasady, postawy czy nawet wy-
jatkowe stany fizyczne, wlasciwy sobie typ emocji, poglady, stanowisko i spo-
sob widzenia rzeczy, ludzi i $wiata”. W obrebie Ja dialogicznego istnieje
dynamiczna relacja pomigdzy poszczegdlnymi glosami. Dynamika ta stwarza
mozliwo$¢ dominacji jednego gtosu nad pozostatymi, ale takze ich rozproszenie,
lub ich konflikt o nasyceniu aksjologicznym. Dynamiczny gltos w wypowiadaniu
si¢ pedagoga moze mie¢ istotne znaczenie dla kontroli pozostatych glosow, ich
zakrywania lub ujawniania w takim stopniu, by zachowa¢ wzgledna integralnos¢
wewnetrzng czy wzgledna spojnos¢ interpretacyjng siebie samego w roli
pedagoga.

Istnieje duzo zalet posiadania podstawowego zestawu masek, ktore dobrze
si¢ zna i w ktorych dobrze si¢ wyglada lub w ktorych prezentuje sig tak, jak chce
si¢ zaprezentowaé’'. Rowniez istniejace juz maski mozna zmodyfikowaé, aby

70 Soroko tak pisze o zrédlach podmiotowych pozycji Ja: ,,pozycje podmiotowe powstaty
w procesie socjalizacji jako uwewngtrznione (zinternalizowane) perspektywy przyjmowane w roz-
mowach (dyskursach), w ktorych w przesztosci jednostka uczestniczyta. Czgsciowo przyjmowane
sa intencjonalnie przez osobg, ale czgsciowo pojawiaja si¢ nieintencjonalnie w dialogu wewngtrz-
nym. Kazda osoba ma do dyspozycji wiele stanowisk podmiotowych, nierozerwalnie zwiazanych
z kontekstami spotecznymi (relacjami), w ktorych si¢ pojawily. Fakt, ze pozycje podmiotowe
wchodza ze soba w dialogi rozgrywajace si¢ w przestrzeni umyshu, bgdzie wyznaczac tre$¢ i formg
narracji wypowiadanej w sytuacji spolecznej” (taz, [w:] Stras-Romanowska, Bartosz, Zurko (red.),
2010a, s. 107). Szerzej o mysleniu dialogicznym piszemy w rozdz. 11.3. Od refleksji do bycia
refleksyjnym pedagogiem, w par. 11.3.1.2. Refleksja jako myslenie dialogiczne.
W sytuacji za$ wielokrotnosci spotkan pedagog moze uciekaé si¢ do wypowiadania sig
typowego, analogicznego do tego, ktore jest charakterystyczne dla innych pedagogow.
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odzwierciedlaly nowe interpretacje siebie (por. Niedzwienska, 2000, s. 125).
Woéwcezas tatwiej pedagogowi zrozumie¢ siebie i by¢ zrozumianym przez
wychowanka. Znamienne wydaja si¢ w powyzszym konteks$cie rozwazan stowa
Skargi:

Nikt nigdy jeszcze nie dowiddl, by Ja musialo budowaé si¢ na prawdzie. [...] Ja moze
si¢ konstytuowa¢ na istotnym dla niego zaklamaniu, i nie jest to bynajmniej wypadek rzadki.
[...] Tworzg ja [tj. opowies¢ — A. W.] nieraz na uzytek cudzy, ale dla mnie ma zgota inne
znaczenie, daje mi mozliwo$¢ odnalezienia siebie w egzystencjalnym doswiadczeniu (taz, 2009b,
s.318-319)"%.

Odwotujac si¢ do pogladéw Jacobi, wywodzacych si¢ i nawiazujacych do
psychologii Junga, zwrdécimy uwage na przyczyny zakladania maski przez
pedagoga tkwiace w samej sytuacji spotkania z wychowankiem (taz, 1979).
Wewngtrzna dynamika, zawsze odniesiona tylko do konkretnego spotkania
z wychowankiem, niepewno$¢ i tragizm jemu towarzyszace, jego aksjologiczne
podioze i tto zmuszajace do nieustannej uwagi i zaangazowania si¢ W urzeczy-
wistnianie warto$ci samego spotkania, ale takze konieczno$¢ w zwiazku z tym
indywidualnego kontaktu z wychowankiem, przyczynia si¢ do emocjonalnego
zmeczenia pedagoga. Dlatego czgsto ogranicza swoja aktywno$¢ do powtarzania
znanych schematow dziatania uwalniajacych go od koniecznosci ciaglej analizy
spotkania, w ktorym jest z tym oto innym wychowankiem’”. Cho¢ w ten sposob
adaptuje si¢ do sytuacji spotkania (spotkan), to jednak gdy traci $wiadomo$¢
wlasnej maski (wlasnych masek), pozostaje mu ucieczka w typowos$¢ nie tylko
w obszarze spotkan z wychowankiem, lecz we wszelkich obszarach jego
aktywnosci. Tracac swobod¢ dysponowania nia, maska przestaje by¢ jego
zaslong i staje si¢ nim samym — staje si¢ ,,jego twarza” a on sam musi udawac,
ze ,.nie udaje, udajac bycie soba samym” (Laing, 1997, s. 51-52)".

™ Poza dyskusja pozostawiamy watpliwo$é co do bycia autorem siebie samego, ktora wyra-
zita Skarga. Niemniej wazne wydaje sig jej przytoczenie, z uwagi na to, iz w zaleznos$ci od tego,
ile masek na sobie nosi pedagog i czy zdaje sobie sprawg z nich, buduje si¢ jego (sa-
mo)$wiadomos¢ vel (samo)wiedza. Skarga pisze: ,,Horyzont, w jakim Ja buduje siebie, jest tak
zmienny, ze moze zosta¢ zerwana ni¢ migdzy tym, co bylo i co pamigtam, tym, co jest teraz i ku
czemu zmierzam. Pozostaje nierozstrzygnigte pytanie, czy tworzg historig¢ tak, by odnalez¢ siebie,
czy przeciwnie, to ta historia, cho¢ petna luk i przektaman, mnie tworzy” (tenze, 2009b, s. 330).

" W ten sposob chee takze unikna¢ leku przed przygodnoscia i brakiem lub dewaluacja toz-
samosci, ktdrej poczucie jest zagrozone przez potencjalne chociazby zaskakiwanie go nieznanymi
zdarzeniami w nowych spotkaniach z wychowankami.

" Dla Jaspersa maskowanie jest zwiazane ze sposobem, w jaki czlowiek przezywa klgske —
zwlaszcza w sytuacjach granicznych typu traumatycznego. Otz istotne jest, czy klgska pozostaje
przed cztowiekiem ukryta — a raczej czy on sam ukrywa si¢ przed mozliwa klgska — czy tez potrafi
postrzega¢ ja bez masek. W aspekcie negatywnym noszenie masek jest mgczace — wymusza
przyjmowanie nienaturalnych postaw i thumienie ekspresji prawdziwych emocji. A zaklamanie jest
najbardziej negatywnym skutkiem noszenia maski — urasta bowiem czgsto do takich rozmiarow, ze



174

Zdaniem Lainga, to rowniez inni naktadaja maski na czlowieka, stosownie
do tego, jak sa definiowane wymagania i zalecenia pelnionej przez niego roli.
W spotkaniu pedagoga z wychowankiem to wychowanek swoja w nim obecno-
$cia ,,wymusza” na pedagogu kreowanie siebie takim, jakim wydaje si¢ mu, ze
powinien albo nie powinien by¢. Dochodzi do sytuacji, w ktorej mamy do
czynienia z podwojnym pozorem — pedagog robi unik, czyli stwarza niezgodne
Z rzeczywistoscia pozory swojego ja, a nastepnie si¢ z nich wycofuje. Po takiej
mistyfikacji wychowanek ma zobaczy¢ jego prawdziwy obraz. Podwojnosc
pozoru polega na tym, ze pozoér ma odstoni¢ brak pozoru, gdy tymczasem
wszystko jest pozorem. W pozorowaniu siebie — swojego nieistniejacego realnie
idealnego Ja — zaczyna si¢ gubié, 1 gubi si¢ rowniez wychowanek, ktory juz nie
wie, kim jest pedagog. Wowczas pedagog jak gdyby sam usuwa si¢ z wlasnego
wypowiadania si¢ jako jego autor. Rodzi si¢ woéwczas pytanie: ,,czyje jest to
wypowiadanie si¢?”. Niemozno$¢ zidentyfikowania autora albo uznanie go za
niewiarygodnego moze spowodowa¢ odgradzanie si¢ od niego wychowanka.
Wychowanek, dostrzegajac w wypowiadaniu si¢ pedagoga niespojnos¢, przezy-
wa konfuzje, poniewaz zostaje zmuszony do domystow i spekulacji. Aby zados¢
uczyni¢ zmieniajacej si¢ ,,twarzy” pedagoga, jak i chcac uniknaé konfliktu oraz
chcac ochroni¢ swoje wngtrze, uczy si¢ naklada¢ rézne maski. To sytuacja,
w ktorej juz nie tylko wychowanek — w odczuciu pedagoga — ,,wymusza”
natozenie maski, ile nieokre§lono$¢ pedagoga ,,wymusza” na wychowanku
natozenie takiej maski, jaka — z kolei w jego odczuciu — chce widzie¢ na jego
twarzy pedagog (por. Laing, 1997, s. 55). Pedagog nie tylko unika wlasnej
twarzy, ale rowniez unika twarzy wychowanka, a w natozonej na niag masce
»przeglada si¢” takim, jakim chciatby by¢ lub — jego zdaniem — musi byc¢.
W spotkaniu kazdy z nich cechuje si¢ zatem adaptacyjna elastycznoscia, dzigki
ktorej ich relacje sa proste, naturalne i zrownowazone. Komfortowos¢ modelo-
wych zachowan w grze unikow i pozoréw na scenie spotkania jest na tyle dla
nich atrakcyjna, iz zostaje nie tyle podtrzymana, ile celowo wzmacniana przez
lepszgsdopasowanie maski (masek) do twarzy az po przyjecia maski za wlasna
twarz .

czlowiek przestaje zdawaé sobie z niego sprawg. Stosowanie ich pozostawia $lad we wtasnej
opowiesci, bez wzgledu na to, czy prezentacja siebie jest fragmentaryczna, §wiadoma i kontrolo-
wana. Dokonujac w swoim zyciu kolejnych mistyfikacji, a zatem poprzez unikanie kontaktu
z samym soba rowniez w obszarze refleksji, czlowiek oddala si¢ od swojej rzeczywistosci — od
swojego sensu bycia (nawet jesli jest on ciagle ,,poszukiwany”). Dlatego przezywajac doswiad-
czenia graniczne, czlowiek moze sam siebie uspakajac, tworzac nieadekwatne do jego rzeczywi-
sto§ci rozwiazania ujawnionych probleméw. Ale moze tez uczciwie przyjac klgske ,,w obliczu
niewyjasnianego” — jak to okresla Jaspers (tenze, 1998).

5 Na miejsce $wiadomosci whasnych wlasciwosci, odczué, postaw, u podloza ktorych lezy
$wiat przyjetych i urzeczywistnianych warto$ci, pojawia si¢ Swiadomos¢ petnionej przez pedagoga
roli (por. Tylikowska, 2000, s. 84). Dla Ricoeura cztowiek, uzalezniony od swej funkcji spotecz-
nej, pochlonigty przez swa rolg, przejgty swoja spoteczna funkcja, nie umie si¢ zachowal
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Wraz z noszeniem maski (masek) pojawi¢ si¢ moze niezdolnos¢ do nawiazy-
wania kontaktu z wychowankiem i z samym soba, poniewaz, jak uwaza Kepinski,
poglebia sig¢ ich obecnos¢ na plaszczyznie pochylej, na ktorej podkreslane sa
odmiennos$ci zachodzace migdzy nimi — a w istocie migdzy nimi jako nosicielami
masek (tenze, 1989, s. 16-60). Prezentowanie si¢ pedagoga w masce juz nie jest
fasada, lecz wynika z celowego ustalenia i zachowania wiasnej dominujacej czy
tez wyzszej lub lepszej pozycji w spotkaniu z wychowankiem. Z tym wiaze si¢
réwniez zahamowanie aktywnos$ci spontanicznej — wszystko staje si¢ wyrezyse-
rowane i odtwarzane wedle przygotowanego scenariusza. Spotkanie z wychowan-
kiem zostaje sprowadzone do sfery faktow przynoszacych dostrzegalne rezultaty
iich kreacji. Obnizona wrazliwo$¢ na wnetrze wychowanka réwnowazy sig
zamaskowaniu w dziataniach pedagoga. Stgpia sig, jak mowi Kepinski, ,,zmyst
psychologiczny”, a konsekwencja tego jest nieumiejetno$¢ dostrzegania i rozpo-
znawania masek u samego wychowanka, jak rowniez brak odpowiedzialnosci za
relacje z nim (tenze, 1986, s. 57). Swoista przyczyna tego moze by¢ lgk pedagoga,
bedacy — idac sladem Kepinskiego — forma dezorganizacji psychicznej zwiazanej
z przysztoscia. Lek pedagoga zasadza si¢ zaro6wno w braku pewnosci co do
wlasnej przysztosci jako pedagoga, jak i w braku pewnosci co do ksztattu
1 konsekwencji pedagogicznych jego spotkania z wychowankiem. Obawy zwia-
zane z rzutowaniem w przyszlo$¢ pozostaja w Scistym zwiazku z aktywnoscia
pedagoga i sa od siebie wzajemnie zalezne. Poniewaz towarzysza im negatywne
uczucia skierowane na zewnatrz, emocjonalna postawa pedagoga charakteryzuje
si¢ nie ,,do” spotkania z wychowankiem, lecz ,,0d” niego, czego konsekwencja jest
zamknigcie si¢ we wlasnym porzadku czasowo-przestrzennym. Jesli za§ ukierun-
kowuje si¢ ,,do” spotkania i jako§ w nim jest — jest zawsze w przebraniu, czyli w
masce. Poniewaz wedlug Kepinskiego ,,$wiat widzi si¢ przez pryzmat wlasnej w
nim aktywnosci”, to pedagog, ,,przechadzajac si¢” na scenie spotkania z wy-
chowankiem, a nie angazujac si¢ w gr¢ na tej scenie, nie spostrzega samego
spotkania jako przestrzeni nieautentycznego wspoét-bycia (tenze, 1996, s. 272).
Tischner, w kontekscie pogladéow Kepinskiego, mowi o ludziach z kryjowek,
u ktorych niski poziom nadziei wptywa na stosunek do przysziosci, a ten z kolei
rzutuje na ich ,,styl podejmowania terazniejszosci” (tenze, 2006, s. 199). Poniewaz
przysztos¢ spotkania z wychowankiem nie obiecuje nic wielkiego ani pewnego,
tym bardziej ze ono samo jawiC si¢ zaczyna w kategorii gry unikdéw i pozorow,
pedagog zakladajac maske (maski), pozostaje we wiasnej kryjowce. Tischner
pisze:

w rzypadku nieoczekiwanego spotkania — nie angazuje si¢ osobiScie w rozgrywajacym sig¢
wydarzeniu (tenze, 1991, s. 112). Por. z przedkonwencjonalnym i konwencjonalnym stadium
rozwoju tozsamos$ci zawodowej nauczyciela, ktére Kwasnica opisuje w odwotaniu do Habermasa,
Kohlberga i Eriksona, jak rowniez z typami tozsamosci wyrdznionymi za Marcii przez Kwiatkow-
ska — tozsamoscig rozproszona, moratoryjna i nadana (tenze, 2007, s. 306; Kwiatkowska, 2008,
s. 204-205).
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Czlowiek w kryjowce wierzy, ze nosi w sobie jaki$ skarb. Skarb ten stara si¢ schowac glgbo-
ko. Sam staje przy schowku i waruje. Miejsce, na ktorym stoi, otacza §ciang lgku. Ku wszystkim
ludziom zblizajacym si¢ do kryjowki kieruje podejrzenie, ze zblizaja si¢ po to, by go okrasc¢
1 zniszczy¢ (tenze, 2000, s. 199).

Dla Tischnera, podkreslajacego aspekt etyczny przebywania w kryjowce,
cztowiek z kryjowki cierpi na chorobeg nadziei, ktorej przyczyna jest mniej Iub
bardziej us§wiadamiany Igk przed ludzmi i $wiatem zwiazany ze sposobem
doswiadczania przez niego warto$ci, a doktadnie doswiadczania jego wolnosci
bycia z ludzmi i wsréd ludzi. Odnoszac powyzsze do sytuacji pedagoga,
powiemy, iz skrywa si¢ on za maskami, pozostajac we wlasnej kryjowce
wowczas, gdy nie doswiadcza lub wiasnie doswiadcza pozornie wolnosci bycia
w spotkaniu z wychowankiem lub t¢ wolnos$¢ jako taka chce chroni¢ przed jej
nieautentycznoscia. Poniewaz dla Tischnera wolno$¢ powigzana jest z nadzieja,
to kiedy zmienia si¢ przestrzen wolnosci, zmienia si¢ takze przestrzen nadziei
1 odwrotnie. Inaczej mowiac, kiedy zmniejsza si¢ wolnos¢ bycia w spotkaniu
z wychowankiem, zmniejsza si¢ rOwniez nadzieja na nig sama w tym spotkaniu.
Dookota swojej kryjowki — jako odpowiedz na swoj lek — pedagog organizuje
przestrzen obcowania z wychowankiem-Innym, ale nie jest ona juz ani sponta-
niczna, ani tez nie jest w odpowiedzi na wezwanie wychowanka jako Wartosci,
Obcego i Drugiego w ich pozytywnych aspektach. Tworzona przestrzen barwio-
na jest réznymi formami Igku, zawsze jednak zwréconymi w kierunku przyszto-
$ci tego, czego lek dotyczy:

barwi ja np. Igkliwa tgsknota za drugim — pisze Tischner — Igkliwa ciekawo$¢ jego tajemnicy,
Igkliwa ofiarno$¢ za niego, lgkliwe oczekiwanie stow prawdy, lgkliwa wiernos¢, Igkliwa mitosé,
lekliwa nienawis¢ itp. (tenze, 2006, s. 203).

Przestrzen obcowania z wychowankiem jest sztywna tak, jakby raz na zaw-
sze 1 z gory ustalona, a gtoéwny cel, jaki jej tworzeniu stawia pedagog to utrzy-
manie wychowanka w bezpiecznej odleglosci od swej kryjowki. Dla pedagoga
z kryjowki gtéwnymi formami dziatania wobec wychowanka bedzie takze jego
oswojenie polegajace na zawladnigciu nim, posiadaniu, poddaniu sobie (tenze,
2006, s. 202). Poniewaz lgk przejawia si¢ takze w mniej lub bardziej jawnej
agresji, pedagog z kryjowki ,;razi” wychowanka stowami — od stow nijakich
1 obojetnych po stowa wzgardy; sposobem méwienia — od ciszy (niemowienia,
czy nic-niemowienia) po krzyk; patrzenia — od niewidzenia do zabijania wzro-
kiem oraz postawa ciala — od wkroczenia w prywatna przestrzen po utrzymywa-
nie znacznego dystansu w przestrzeni obcowania’®. Jak sugeruje Tischner, to
»razenie” ma swoj cel, a jest nim osadzenie wychowanka w wyrezyserowanej
przez pedagoga przestrzeni spotkania, na scenie ktorego toczy sig gra, lecz tylko

" Por. wszystkie elementy tzw. fasadowej, obronnej mowy ciata. Patrz np. Collins, 2003;
Pease, 2005, 2007; Stewart J. (red.) 2008.
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wedle zaproponowanych (narzuconych) przez niego regut. Do glosu dochodzi
wowczas odczytanie wychowanka jako przede wszystkim Obcego i Drugiego
w ich negatywnych aspektach oraz podkreslenie aksjologicznego przeciwien-
stwa migdzy nim a soba jako pedagogiem, ktore moze by¢ rowniez ukryte pod
pozorami ukierunkowania si¢ ,,do” niego. Wszak ,,potrzebuje” wychowanka-
-Innego, by moc chroni¢ wiasna kryjowke, a zatem organizacja przestrzeni
obcowania z nim bgdzie rozpostarta migdzy emocjonalnym mamieniem go
1 przypodobaniem si¢ mu a byciem ,,nad” nim z poczucia obowiazku realizacji
szczytnych idei’”.

Na scenie spotkania toczy si¢ gra pozoréw i unikow przebranych aktorow —
pedagoga i wychowanka. Tischner zadaje pytanie: ,,co czego jest tutaj przyczy-
na?” i odpowiedz, jakiej udziela, mozna przenies¢ rOwniez na teren rozwazan
o maskowaniu w spotkaniu wychowanka z pedagogiem. Zalezno$¢ wydaje si¢
obopdlna: z jednej strony maskowanie si¢ pedagoga (ale i wychowanka), przede
wszystkim jako ,,pedagoga z kryjowki”, przyczynia si¢ do takiej organizacji
przestrzeni obcowania z wychowankiem, ktéra wypacza istotg i intencjonalnos¢
spotkania z nim, z drugiej strony w strukturze owej przestrzeni odnajdujemy takie
elementy, ktore ,,przyzwalaja” na jego maskowanie si¢. Jak pisze sam Kepinski:

Czlowiek nie jest sktonny do obdarzania uczuciami pozytywnymi §wiata, ktory jest mu obo-
jetny, a nawet wrogi (tenze, za: Tischner, 2006, s. 209).

Pedagog, spotykajac si¢ z wychowankiem, oczekuje wzajemnos$ci bycia
wybranym przez wychowanka i cho¢ moze liczy¢ si¢ z jej nicodwzajemnieniem,
pozostaje nadzieja, ze moze jednak bedzie inaczej (por. Ablewicz, 2003, s. 167—
172). Jesdli jest to ,,mata nadzieja”, jak mowi Tischner, pedagog sktonny jest do
zaktadania masek, by siebie przede wszystkim chroni¢. Lecz §wiadomos¢ wilas-
nego maskowania pozosta¢ musi wyostrzona, by ono samo nie stalo si¢ jego
Htwarza”.

Podsumowanie

O znaczeniu tozsamosci przekonujemy si¢ wowczas, gdy sami doswiad-
czamy moznosci jej zmiany i w konsekwencji jestesmy zdolni do zmiany siebie
samego. Autoregulacja — zdolno$¢ do niej — jest istotnym czynnikiem tworzenia
i podtrzymywania tozsamosci. Demetrio, piszac o autobiografii w jej terapeu-

T Woéwezas tez ,»razi sig« drugich aktualnym lub potencjalnym oskarzeniem, wtraceniem
w poczucie winy, w konieczno$¢ bezustannego dowodzenia wlasnej niewinnosci. [...] karci sig
i ostrzega, kocha i nienawidzi, »broni sig« przed uleganiem samemu sobie. Ale [...] to, co widzi
si¢ w drugim, czuje si¢ niejasno w sobie. Dlatego tutaj tez konieczna jest kryjowka” (Tischner,
20006, s. 207).



178

tycznym wymiarze, uwaza, ze kazdy czlowiek, opowiadajac o swym zyciu,
nadaje mu okreslony ksztalt i tym samym prezentuje jakas wersje siebie samego
(tenze, 2000, s. 39). Wybierajac pewien sposob przedstawiania samego siebie,
pedagog moze traktowac siebie na przyktad poblazliwie albo surowo, odnajduje
w sobie poczucie winy albo satysfakcje. To takze szczegolny sposdb obcowania
z samym soba — z ,,jakim$” samym soba. Wymaga ono zabiegdéw interpretacyj-
nych, ktoére w sieci symboliki wychowanka jako Innego i znaczen gry wypowia-
dania si¢ na scenie spotkania pozwola pedagogowi je odszyfrowaé. To i od-
krywanie, i tworzenie (samo)$wiadomosci siebie jako pedagoga — ktora jako
obraz siebie samego, cho¢ pulsujacy, a nawet zmienny, pozwala zrozumieé¢
siebie samego. Zakorzeniona zostaje w wyborach pedagoga i na nie tez rzutuje.
Tozsamo$¢ narracyjna pedagoga przechodzi przez rdznorodna game jego
spotkan z wychowankiem, w nich przeglada si¢ i zyje, a poprzez ukierunkowa-
nie si¢ na wartosci i bycie zobowigzanym wobec nich, szczegdlnie za§ wobec
Innego jako Obcego i Drugiego w ich pozytywnych aspektach oraz wobec niego
jako Wartosci, ksztaltuje sig¢ 1 jego tozsamos$¢ ipse. Tozsamo$¢ narracyjna,
tworzaca si¢ 1 wyrazajaca si¢ w toku spotkan z wychowankiem i z soba samym
jako Innym, jest pomostem laczacym w czasie jego tozsamos¢ idem 1 tozsamos$é
ipse. Aby jednak by¢ tworczo w spotkaniu z wychowankiem i swoim dziataniem
— narracja — wspiera¢ stawanie si¢ soba wychowanka, pedagog juz sam jest soba
przy jednoczesnym byciu dla siebie samego Innym.

W spotkaniu pedagog jest tym, ktory pierwszy robi krok w kierunku wy-
chowanka, by otworzy¢ mozliwo§¢ urzeczywistniania samego spotkania jako
wartos$ci in concreto. Wowczas tez stwarza mozliwo$¢ przebudzenia w sobie
wolnosci. Jej symptomem jest postawienie pytan: ,,co mam zrobi¢ z Jego
domaganiem si¢ jako Warto$ci?”, ,,jak ochroni¢ jego Obco$¢?”, ,,jak by¢, by on
sam mogt by¢ dla mnie samego Towarzyszem w spotkaniu?”’. Oczywiscie pytan
moze by¢ wiele, wiele wigcej. One przychodza do niego wraz z odczytaniem
inno$ci wychowanka. Za Tischnerem powiemy, Ze sa to pytania, ktore stawia
jego wolno$¢ — one staja si¢ medium spotkania z jego przebudzong wolnoscia.
Jednak samo ich postawienie nie gwarantuje spozytkowania jego wolnosci
w urzeczywistnianiu spotkania jako wartos$ci in concreto. Przebudzona wolnos¢
pedagoga poswiadcza o tym, ze moze on wypowiedzie¢ si¢ wobec wychowanka,
lecz nie po$wiadcza o tym, ze wychowanek wypowie si¢ wobec niego. Nie jest
ona takze determinanta zawiazania si¢ spotkania z wychowankiem, ktére z gory
okresli si¢ jako warto$¢ in concreto. Przebudzona wolnos¢ jest do dyspozycji
pedagoga i to od niego zalezy, co z nia uczyni, czyli jak odpowie sobie na
postawione przez siebie samego pytania i w konsekwencji jakie podejmie
dziatania.

W spotkanie pedagoga z wychowankiem wkrada si¢ §wiadomos¢ lub prze-
czucie tragicznosci spotkania. Tragiczno$¢ ujawnia si¢ dwojako. Po pierwsze,
rodzi si¢ watpliwos$¢, czy pedagog poradzi sobie z odczytaniem symboliki
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wychowanka 1 ktory z jej aspektow przede wszystkim bedzie wyznaczat
kierunek jego dziatan w spotkaniu z wychowankiem. Po drugie, czy pedagog
poradzi sobie z odbiorem wychowanka jako przede wszystkim Obcego i Dru-
giego w ich negatywnych aspektach. Bycie uwaznym (o czym juz pisaliSmy
w poprzednim podrozdziale) oraz bycie odpowiedzialnym i refleksyjnie (samo)-
swiadomym pedagogiem (o czym z kolei piszemy w nastgpnym rozdziale),
gdzie samo bycie nie odnosi si¢ do stanu posiadania siebie samego, lecz przede
wszystkim do aktywnosci tego, kim jako wtasnie Ja objawiam si¢ sobie, czyli za
kogo sig uwazam, moze zabezpiecza¢ przed tragicznym w swej wymowie
odczytaniem symboliki innosci wychowanka. Poradzenie sobie z odczytaniem
wychowanka w jego negatywnych aspektach objawia si¢ w otwarciu si¢ na
mozliwe inne odczytanie inno$ci wychowanka, co w konsekwencji oznacza
poszukiwanie w wychowanku innych jeszcze Innych, ktérzy si¢ nie narzucaja
naocznosci pedagoga, ale ktorzy, zwazywszy, ze ujmujemy inno$¢ wychowanka
w kategoriach symbolu, istnieja i sa mozliwi do odczytania. Chodzi zatem
i o poszukiwanie i odnalezienie na przyktad w wychowanku jako Obcym-
Nieprzystajacym do mnie, a zatem jako obiekcie do oswojenia, tego specyficz-
nego jego aspektu pozytywnego. Inny nie jest obiektem do oswojenia, lecz jest
specyficznym ,,przedmiotem” poznania pedagoga, ktorego wynik nie jest
wykorzystany przeciwko wychowankowi, lecz z korzy$cia dla niego, czyli na
przyktad w celu opracowania pozytywnych strategii dziatan interwencyjnych.
Szansa na spotkanie pedagoga z innym wowczas wychowankiem, to znaczy
spotkanie z pozytywnymi aspektami jego innosci, pojawia si¢ wowczas, gdy
pedagog ma swiadomos$¢ ograniczono$ci swojego pierwszego odczytania innosci
wychowanka, jak i $wiadomos$¢ mozliwej z tego faktu tragicznosci w spotkaniu
z nim i samego spotkania. W spotkaniu pedagoga z wychowankiem nie wyklu-
cza si¢ widzenia w nim Innego jako Obcego, Drugiego czy nawet jako Wartosci
w ich negatywnych aspektach, poniewaz takie odczytanie symboliki jest czyms$
naturalnie wpisujacym si¢ w sama istote symbolu. Skoro jest ambiwalentny, to
trzeba rowniez wzia¢ pod uwage mozliwo$¢ ujawnienia si¢ i odczytania jego
negatywnych aspektow. Swiadomo$¢ lub przeczucie tragicznosci spotkania
moze uruchomi¢ dzialania chroniace i zarazem wzmacniajace istnienie wycho-
wanka jako Wartos$ci, Obcego i Drugiego w ich pozytywnych aspektach.

W spotkaniu jako tworzacej si¢ wartosci in concreto krystalizuje si¢ $wia-
domos$¢ pedagoga — swiadomosé tego, kim jest, kim jest dla niego wychowanek
i czym jest dla niego spotkanie z nim. Na poczatku §wiadomos$¢ siebie samego
w tym spotkaniu, swiadomo$¢ wychowanka i samego spotkania wymaga jakby
»Zawieszenia” po to, by moc si¢ otworzy¢ na to, co jest dopiero przed nimi.
Aczkolwiek odczytanie wychowanka jako Obcego, Drugiego, Wartosci w po-
zytywnych aspektach juz otwiera przestrzen mozliwego spotkania jako wartosci
in concreto. Ale dopiero wewnatrz niego i jak gdyby na zewnatrz niego, to
znaczy w refleksji, u§wiadamia sobie pedagog konkretnos¢ i niepowtarzalnosc,
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po pierwsze, siebie samego w tym oto spotkaniu, po drugie, wychowanka i, po
trzecie, samego spotkania z nim jako gry wzajemnego wypowiadania sig, ktorej
sceng jest owo spotkanie. Spotkanie przynosi tez Swiadomo$¢ ,jesteSmy”,
a zatem — jak mowi Lévinas — jest ona wtorna w stosunku do samego spotkania.
wJesteSmy” nigdy nie jest wyrazem przyjecia jakiego$ zatozenia, ,,jesteSmy”
zostaje wypowiedziane tylko w spotkaniu:

Swiadomos¢ |, jestesmy” budzi si¢ w dialogu z drugim — pisze Tischner — w konfrontacji
spojrzen, w sporze i jednoczesnym dazeniu do zgody, w ktdrych inicjatywa i o$wiecenie
przychodza czgsto od drugiego (tenze, 1998a, s. 173).

Powyzsze wymaga jednak dookreslenia — a jest nim ,,wierno$¢ sobie”,
w ktora wpisuje si¢ odpowiedzialno$¢ rozumiana jako ,,odpowiedzialnos¢ ku...”
i ,,odpowiedzialno$¢ za...”, bedaca zawsze odpowiedzialno$cia ,,wobec” siebie
samego i wychowanka-Innego. To takze odpowiedzialnos¢ za wilasng ,,odpo-
wiedzialno$¢ ku... i za...”, za bycie refleksyjnie (samo)$wiadomomym vel
(samo)wiedzacym jako pozytywnych fenomendw tozsamosci ipse pedagoga.



Czesc 11

Odpowiedzialnosé — (samo)Swiadomos¢é -
refleksja jako fenomeny tozsamosci
ipse pedagoga

Swiat etycznosci jest dla Sobosci jedynie ,.jej” ethosem.
Nic z niego nie pozostato.

Sobos$¢ nie zyje w zadnym etycznym §wiecie,

ona ma swoj ethos.

Franz Rosenzweig






Wprowadzenie

Proces tworzenia wlasnej opowiesci — proces konstruowania siebie samego
— nigdy si¢ nie konczy. Dlatego i tozsamo$¢ narracyjna nie jest czym$ danym,
lecz zadanym. Nie bedac nigdy ostatecznie ukonstytuowana, jest tym, co si¢
konstytuuje. Jak pisze Malicka: ,,W cztowieku nic si¢ nie kumuluje. Czlowiek
bowiem nie tylko gromadzi, ale i rozprasza” (taz, 2002, s. 13). Spotkanie
pedagoga z wychowankiem w wychowaniu jako wspdlnym do$wiadczeniu
osobowym jest czaso-przestrzenia tworzenia si¢ jego tozsamos$ci narracyjnej.
W trakcie tego procesu zmienia sig i jego obraz siebie samego, i jego wrazliwos¢
aksjologiczna, ktéra wyznacza relacje z soba samym i z wychowankiem, a takze
z wlasnymi ideami i idealami, a co za tym idzie — postawami i pogladami (Gat-
dowa (red.), 2000). Zmiany sa wpisane w strukture jego tozsamosci narracyjne;j.
Nie oznaczaja jednak zupelnie nowego doswiadczenia. Stare do§wiadczenie jest
zawsze zaposredniczone w nowym, rowniez wtedy, kiedy staremu zaprzecza,
podwazajac jego warto$¢. Zdaniem Gadamera w kazdym doswiadczeniu zawiera
si¢ to, ktore juz przezyliSmy, jak i to, ktore w obecnym wydaje si¢ zapowiedzia
innego. Zarazem raz zdobyte doswiadczenie nie moze zupetnie w takim samym
ksztalcie zosta¢ powtorzone (tenze, 1993b, s. 324-337). A zatem, tworzenie si¢
tozsamosci narracyjnej jest ciaglo$cia podejmowanych przez pedagoga dziatan
ukierunkowanych na okreslenie siebie samego w byciu pedagogiem, w ktore
wpisana jest zmienno$¢ ich kierunku, rodzaju, jak i znaczenia dla samego
dziatajacego. Powolujac sig¢ na Ricoeura, powiemy, ze o ile w czaso-przestrzeni
spotkania z wychowankiem jako Innym konstytuuje si¢ tozsamo$¢ narracyjna
pedagoga, o tyle i on sam jako ten-ktory-jest-soba rowniez nie jest, lecz staje si¢
nim. Poniewaz ten-ktéry-jest-soba nie jest tym, kto siebie takim posiada, wigc
i samo posiadanie nie jest tym, co wazne. Narracja pedagoga jest rozpigta mig-
dzy posiadaniem siebie i wyzuciem z wlasnosci, migdzy objawieniem siebie
i zacieraniem siebie (tenze, 2005, s. 278).

Tozsamo$¢ narracyjna ma charakter niestabilny — tworzy si¢ i rozpada. Jest
problemem 1 jest tez jego rozwiazaniem. Ale by byla rozwigzaniem, potrzebna jest
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decyzja — decyzja dziatania ukierunkowanego na tego-ktéry-jest-soba, czyli na
wlasng tozsamos$¢ ipse. Wprowadzajac ja w Zycie — opowiadajac swoja historig
wyznaczang, jak by powiedzieli egzystencjali$ci, powtdérzeniem pierwotnego
wyboru — tworzy si¢ rozwiazanie problemu naszej tozsamosci. Ricoeur pisze:

Wobec tego tozsamo$¢ narracyjna réwna si¢ prawdziwemu byciu soba jedynie dzigki temu
decydujacemu momentowi, ktéry czyni z odpowiedzialno$ci najwyzszy czynnik bycia soba.
W tym sensie opowie$¢ nalezy juz do pola etycznego na mocy roszczenia — wlasciwego kazdej
narracji — do etycznej stusznosci (tenze, 2008, t. 111, s. 357).

Strézewski, idac tropem mysli Ingardena, zauwaza, ze istnieje w cztowieku
jakies$ szczegolne apodyktyczne a priori, nakazujace dazy¢ do tego, co najlep-
sze. Dlatego trzeba szukac tego,

co we mnie mogloby by¢ najlepsze i t¢ aksjologiczna mozliwos¢ jakiego$ nowego, a przeciez
mojego Ja, rozwija¢, budowaé, wzbogaca¢ (tenze, 1981, s. 251).

Migdzy by¢ a tym, czym chciatbym by¢, istnieje czgsto bardzo duza prze-
pas¢. Nie powstaje ona tylko z powodu przeszkdd, jakie czlowiek napotyka,
dazac do urzeczywistnienia jakiegos etycznego ideatu, ani z powodu ograniczen
wolnosci, ani ze stabosci ludzkiej kondycji'. Je§li mam poszukiwaé tego, ,,co we
mnie mogloby by¢ lepsze”, musz¢ zostac ,,ugodzony” przez obecnos¢ Innego.
W jej orbicie pragnienie siebie wyzbywa si¢ wymiaru neutralnie etycznego.
Dlatego apodyktyczne a priori, o ktorym méwi Strozewski, nie rozciaga si¢ na
dowolne pragnienie siebie, lecz takie pragnienie siebie, by w obliczu Innego
»~rozwija¢, budowaé, wzbogacaé” to, ,,co we mnie mogloby by¢ najlepsze”.
Tischner za$ pisze:

Zadnemu cztowiekowi nie jest obce jakie$ doswiadczenie etyczne. Budzi sic ono wtedy,
gdy czltowiek odkryje, ze stanal przed podobnym do siebie — drugim czlowiekiem (tenze, 2006,
s. 169-170).

Wszedzie tam, gdzie ma miejsce relacja Ja—Ty, tam zakorzeniona jest etyka.
Odwolujac sig do zrodtowego znaczenia w jezyku greckim stowa ,,etyka” i idac
za mys$la Ricoueura, powiemy, iz odnosi si¢ ona do podstawowego sposobu
bycia czlowieka w obszarze jego zycia — dazenia do tego, by Zycie bylo dobre’.

"'Warto w tym miejscu zaznaczy¢, iz pragnienie siebie nie musi by¢ tozsame z pragnieniem
dobra (dla siebie). Pragnienie siebie moze by¢ z zalozenia etycznie neutralne. Ponadto Ja moze
konstytuowaé si¢ na istotnym dla niego zaklamaniu, a to oznacza, ze nie musi budowa¢ si¢ na
prawdzie (Skarga, 2009a, s. 318-319).

2 W niniejszym tekécie powolujemy sie takze na wyktadnie znaczenia stowa ethos Heidegge-
ra, ktory pisze: ,,Skoro zgodnie z podstawowym znaczeniem stowa ethos nazwa »etyka« mowi, ze
zastanawia si¢ ona nad pobytem czlowieka, to myslenie, ktore mysli prawdg bycia jako zrédtowy
zywiot cztowieka jako kogo$ egzystujacego, jest juz pierwotna etyka” (tenze, 1977, s. 119-120).
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Roéwniez dla Tischnera etyka staje si¢ czg$cia naszej historii, zanim o niej
czegokolwiek dowiedzieliSmy sig, czy nawet zanim o niej styszeliSmy. Buber
podkreslat, ze cztowiek zawsze jest ,,naprzeciw” drugiego czlowieka. Jest to fakt
ontyczny. Ale etyka nie jest wpisana w ontycznos$¢, lecz ontologi¢ — w egzysten-
cje. Bycie ,,naprzeciw” moze i implikuje ,,narodziny” etyki, ale Tischner uwaza,
ze jest to mozliwe wowczas, gdy w polu naszej §wiadomosci staje druga osoba,
czyli taki byt, ktory ma mozno$¢ stawania si¢ przez samego siebie’. Przywotaj-
my w tym miejscu za Tischnerem greckie znaczenie stowa ethos:

Ethos to tyle, co ,,srodowisko”, ,,domostwo”, pole zycia wszelkiej istoty zywej (tenze, 2006,
s. 1714

To miejsce, w ktorym roslina moze rozwijac si¢ bez przeszkod, osiagajac
pehi¢ — moze owocowac. Podobnie dzieje si¢ z cztowiekiem. Aby mogl stawac
si¢ pelnia swej osoby, potrzebuje miejsca, w ktorym moze si¢ narodzi¢ i roz-
wijac. I jest to miejsce szczegdlne, cho¢ wydawatoby si¢ na wskro$ powszechne
1 zwyczajne, bo jest to miejsce ujawniania si¢ wartosci etycznych. To miejsce,
na ktore jestesmy ,,skazani”, jak pisali o tym egzystencjalisci, poniewaz wiaze
si¢ ono w sposob bezposredni z nasza sytuacja bytowa — z tym, ze zawsze
jestesmy z innymi i ze zawsze, jesli oni pojawiaja si¢ w naszym polu §wiadomo-
$ci, musimy wybieraé’. Tischner pisze o odczuciu niepokoju, ktére towarzyszy
w sytuacji, kiedy drugi cztowiek wkracza w pole §wiadomosci. Tego rodzaju
niepoko6j mozna zaaprobowac albo odrzuci¢, ale usuna¢ go nie sposob. Wyraza
si¢ on w zdaniu: ,,Zblizy¢ si¢ lub oddali¢, powiedzie¢ »tak« lub »nie«, poda¢ lub
cofna¢ reke”. To pytanie-watpliwos$¢ sprowadzi¢ mozna do jednego: ,,jak wobec
Ciebie postapic?”, ktore ,,wdziera si¢” w spotkanie z drugim cztowiekiem
(tenze, 2006, s. 255)°.

3 Patrz: okreélenie osoby za Pareysonem w par. .1.1. Pedagog — ,, obecny” i ,,slad” w wy-
chowaniu jako wspolnym doswiadczeniu osobowym.

* Tischnerowska wyktadnia znaczenia stowa ethos bliska jest tej, ktora daje Heidegger. Pisze
on: ,,Skoro zgodnie z podstawowym znaczeniem slowa ethos nazwa »etyka« mowi, ze zastanawia
si¢ ona nad pobytem czlowieka, to myslenie, ktore mysli prawdg bycia jako zrodlowy zy-
wiol cztowieka jako kogo$ egzystujacego, jest juz pierwotna etyka” (tenze, 1977, s. 119-120).
Heidegger, odwotujac si¢ do Heraklita, o ethosie mowi jako o miejscu przebywania, pobytu,
zamieszkiwania. Tym miejscem jest dla niego przestrzen otwarta na uobecnianie si¢ Boga
— ,,czlowiek, na ile jest cztowiekiem, mieszka w poblizu Boga” (s. 117). I u niego chodzi zatem
0 pewien sposob zycia czlowieka, ktory okresla go w jego czlowieczenstwie. Dla Heideggera
bycie-w-§wiecie, pojcte jako wlasnie zamieszkiwanie i pielggnowanie, jest wyrazeniem ethosu
czlowieka.

> W filozofii egzystencjalnej, ktorej nie da sie tutaj pominaé, cztowiek bedac w $wiecie, zaw-
sze wybiera. Wyboru nie moze unikna¢. Dokonuje go nawet wowczas, gdy jemu samemu wydaje
sig, ze tylko podporzadkowuje si¢ wymogom sytuacji i sadzi, Ze to inni za niego wybieraja.

® Patrz: par. 1.1.3. Narodziny spotkania, czyli rzecz o odpowiedzi na , domaganie sie” wy-
chowanka.
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Odwolujac si¢ do rozwazan Riceoura na temat relacji cztowieka do siebie
samego, jak i do drugiego czlowieka jako innosci, odpowiedZz na rodzace sig
pytania, a zwtaszcza na pytanie: ,,dlaczego mam odpowiedzie¢ w taki, a nie inny
sposob drugiemu czlowiekowi?”, jest przyczyna dziatania, poniewaz zawsze
wskazuje na konkretnego sprawce — inicjatora i dzialajacego (Ricoeur, 2005).
Mowiac, ze dziatanie zalezy od jego sprawcy, to stwierdzi¢ — o czym pisze
Ricoeur — Ze znajduje si¢ ono w jego mocy. Kategoria mocy laczy si¢ z katego-
ria wyboru, a ta z pojeciem ,,0szacowania moralnego” — wchodzimy zatem
w obszar etyki. Jezeli podejmujemy dziatanie lub mamy zamiar je podjac,
wiemy, ze jesteSmy jego inicjatorami i wiemy, do kogo jest ono adresowane
oraz mamy swiadomos$¢ wlasnych intencji, to otwartym pytaniem pozostaje ,,jak
dziata¢?”, czyli ,jak by¢ w relacji z Innym, jezeli Inny obchodzi nas w sensie
pozytywnym, to znaczy jezeli nie jest oboj¢tna nam jego sytuacja, a on sam jako
wlasnie Inny zobowiazuje nas do jego ochrony?” — by odwotaé si¢ w tym
miejscu chociazby do filozofii Innego Lévinasa, do ktorej nawiazuje rowniez
Ricoeur i Tischner (Lévinas, 1998, 2000). Dla Tischnera to, skad przychodzi
odpowiedzialno$¢ za Innego, to §wiat wartosci, ktory nie-Jest-obecny, lecz Jest-
-stajacym sig-obecnym $wiatem. Za nim powiemy, iz kluczem do etyki jest
doswiadczenie wartosci. I chodzi o wartosci, ktore maja wymiar osobowy,
a zatem to wilasnie Inny jawi si¢ jako warto$¢, to rOwniez ja sam jestem taka
wartoécia. Ale nie jestem nig z racji ontycznego bycia, lecz warto$cia stajg sig
wowczas, gdy egzystuje z Innym — réwniez z samym soba jako Innym.

Konkludujac, w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu osobowym
pedagog jest tym, dla ktorego problem ethosu jest zarazem problemem wlasnego
bycia pedagogiem. W polu jego dziatan chodzi o ,,miejsce zycia”, jak i miejsce
dla drugiego — wychowanka jako Innego. Chodzi o ethos, w ktérym uczestniczy
1 z ktorym identyfikuje si¢, zarazem tworzac go. Ethos zwiazany jest z Ja-
-wobec-wartos$ci, czyli Ja-aksjologicznego pedagoga, ktére zarazem przebudza
si¢ i przemienia w spotkaniu z wychowankiem’. Ono tez staje si¢ glowna osia,
wokot ktorej tworzy si¢ jego tozsamos$¢ ipse — jego bycie tym-ktory-jest-soba,
czy po prostu jego bycie soba.

Doswiadczajac siebie samego, jak i wychowanka jako Innego—Obcego,
Drugiego i Wartosci w pozytywnych odstonach symboliki inno$ci, zachowujac
je 1 wzmacniajac w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu osobowym,
pedagog tworzy swoj ethos. Wowczas okresla swoj sposob bycia — ,,zadamawia
si¢” w wychowaniu jako wspdlnym doswiadczeniu osobowym. Aksjologiczna
dojrzatos¢ i trwalo$¢ relacji ja—ja sam okresla dojrzatos¢ i trwalos¢ relacji
ja—inni. Ta druga jest jednak sprawdzianem i obiektywizacja pierwszej. W dzia-
laniu etycznym nie chodzi o czyn czy uczynek, lecz o sposéb bycia — o jakosé

" Patrz: par. 1.3.2.2. Przebudzenie i przemiana Ja-aksjologicznego w spotkaniu.
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bycia pedagoga wobec siebie i wobec drugiego cztowieka w horyzoncie warto-
sci. Jako byt wolny, jak powie Tischner, i ze wzgledu na to, ile jest w swojej
aktywnos$ci wolny, sam zobowiazuje si¢ do tego, by podja¢ to, co ma by¢
podjete ,tu i teraz” i co ma by¢ podjete przez niego. To zobowiazanie
jest pierwotnym fenomenem jego tozsamosci ipse, ktory dookreslony przez
bycie (samo)$§wiadomym vel (samo)wiedzacym oraz przez bycie refleksyj-
nym, pozwala na odstonigcie tworzacego przez niego wlasnego pedagogicznego
ethosu.

»Jestem pedagogiem” znaczy zawsze, ze jestem ,,w okreslonym miejscu
przestrzeni sensu”, a moje miejsce jest wsrdd miejsc innych ludzi (Tischner,
1998a, s. 275-284). To miejsce czyni mnie jako pedagoga tym, czym dla siebie
jestem — miejscem w przestrzeni sensu. Wskazujac na miejsce, wskazuje na
swoje pole mozliwosci wsrod Innych i dla Innych. Jako takie zawsze bedzie
pozostawato w zwiazku z polem niemozliwosci — jako pedagog moge cos, lecz
nie moge czegos$, co niezwiazane jest z moim miejscem. Poniewaz rzecz
o miejscu jako ethosie, powiemy, ze miejsce pedagoga zwiazane jest z jego
mozliwo$ciami spotkania z wychowankiem jako Innym. Cokolwiek moze, moze
w polu tych mozliwosci. Piszac zatem o tozsamosci pedagoga, powiemy, Ze ona
sama tworzy si¢ jako ethos pedagoga w perspektywie spotkania z wychowan-
kiem, jak rowniez z soba samym jako Innym. Moge by¢ dobrym lub zlym
pedagogiem, mimo to zajmowane przeze mnie miejsce W ,,przestrzeni sensu”
ksztattuje sposob istnienia wsrdd miejsc innych. Pozwala okresli¢ sig, kiedy
przychodza do mnie pytania lub kiedy sam je stawiam: ,,Kim jestem?” i ,,Kim
jestes?”. W tym miejscu mozna przywotac¢ stanowisko Gadamera wobec istoty
samego pytania i skonstatowac, ze pedagog w pytaniu o to, jak ma zachowac si¢
wobec wychowanka jako Innego, antycypuje juz sam fakt istnienia wobec niego.
Pyta zatem o co$, co to istnienie okresla — ma okresli¢ (1993b, s. 337-353). Za
Sokratesem Gadamer podkresla, ze znacznie trudniejsze jest postawienie samego
pytania od poszukiwania i uzyskiwania nan odpowiedzi®. Tym, co ,,podpowia-
da” pedagogowi, co jest godne pytania o sposob bycia wobec wychowanka jako
Innego, jest jego Ja-aksjologiczne.

Bycie soba moze aktualizowaé si¢ dopiero na poziomie etyki — wowczas
gdy odnajd¢ i bedg potwierdzat swoj ethos. Dotrzymywanie obietnicy, czy
dawanie $wiadectwa swojej tozsamosci nie jest jednak tatwe. Nie bez powodu
Dabrowski wysilek ten okreslit jako ,.trud istnienia”, a Tillich jako ,,mgstwo
bycia” (Dabrowski, 1975; Tillich, 1994a). Tworzac i1 potwierdzajac swoj ethos,

8 Tylko wtedy bedziemy uwazaé, ze stawianie pytania jest tatwicjsze od poszukiwania od-
powiedzi, kiedy bySmy chcieli tylko czego$ dowies¢, a nie uzyskaé wglad w istotg¢ danego
problemu. Ja jako pedagog, pytajac o to, jak by¢ z wychowankiem jako Innym, ,,wystawiam na
otwartg przestrzen” owo bycie, ktore jest nicokre$lone.



188

narazeni jesteSmy na jego niestalo$¢, dlatego nie ma mowy o jednorazowym
akcie dania $wiadectwa swej tozsamos$ci. Ale to wlasnie obietnica — tak jak
o tym mowia takze mity i basnie’ — moze cztowieka podtrzymywaé w sytuacii,
gdy narracyjna tozsamo$¢ z racji na przyktad przezywanych doswiadczen
granicznych ,,zawiesi”, ,,zerwie” czy ,,utraci”, kiedy wtargna do niej watpliwosci
i pojawia si¢ w niej kryzysy natury etycznej'’.

® W mitach i basniach bohater pokonuje kolejne ,.etapy przejécia”, by to, co zostato jemu
obiecane, stato si¢ jego wlasnoscia.

' Dla Ricoeura w czasie opowiesci ten-ktory-jest-soba, bedacy zarazem przez opowieé
przetworzonym, staje wobec hipotezy swej wlasnej nicosci. I to wlasnie ona pozwala cztowiekowi
wiele powiedzie¢ o nim samym. Bowiem zdanie ,,jestem niczym” zawiera paradoksalng form¢ —
ot6z owo ,,nic” zawsze przypisane jest ,,ja”. Formutujac takie zdanie, cztowiek jest soba pozba-
wionym wsparcia w byciu tym samym. To obnazenie pytania ,,kto?”, a nie odsylanie do nicosci.
Nago$¢ samego pytania ukazuje konieczno$¢ dramatycznych przeksztalcen tozsamosci osobowej
pod warunkiem, ze pytanie ,.kim jestem?” jest pytaniem w kierunku tejze tozsamoS$ci. Dramatycz-
ne przeksztatcenia musza bowiem przej$¢ probe nicosci samej tozsamosci. I, jak pisze Ricoeur:
,Niejedna opowies¢ o nawrdceniu daje §wiadectwo takich nocy tozsamos$ci osobowej” (tenze,
2005, s. 276). Udzielona sobie odpowiedz ,,jestem niczym”, a co za tym idzie wyobrazona nicos¢
siebie, jest egzystencjalnym kryzysem siebie. To rowniez proba trwatosci w czasie tozsamosci
osobowej, ktorej moge sprosta¢ tylko w obszarze narracji. To wyzwanie, ktorego tragicznosc
wzmacnia ponadto odniesienie kryzysu siebie do zobowiazania si¢ wobec Innego. Pojawia sig
bowiem pytanie: ,.kim jestem — kim powinienem by¢, by ten drugi mégt liczy¢ na mnie pomimo
mojej niestatosci?”. W sytuacji kryzysu mozliwe jest i wycofanie si¢ siebie — wowczas dazymy
przede wszystkim do rozpoznania siebie po trwalym sposobie myslenia, odczuwania, dziatania. To
graniczny punkt naszej tozsamosci osobowej, w ktorym trwalo$¢ moze okazaé si¢ dla niej
konstytutywna, jak rowniez przyczyni¢ si¢ do jej skostnienia.



II.1. ,,Odpowiedzialno§¢ za...” i ,,odpowiedzialnos¢
ku...”, czyli rzecz o dostojenstwie bycia soba
pomimo przemijalnoS$ci

Narodzi¢ si¢ mozna tylko z dzieta prawdziwego,
w ktore — tworzac — przelejemy samych siebie,
bo nie ono bedzie wam stuzy¢, ale was zmusi,
abys$cie mu stuzyli.

I porwie was poza granice was samych.

Antoine de Saint-Exupéry

I1.1.1. Ja-pedagog jako nosiciel odpowiedzialnosci

I1.1.1.1. O ,,odpowiedzialnosci za...”

Jaspers autentyczne bycie czlowieka ujat jako o§, wokot ktorej krazy
wszystko, co w $wiecie ma dla niego sens. Za jego fundamentalny warunek
uznal podjecie decyzji egzystencjalnej. Jest ona wzigciem samego siebie we
wladanie po to, by sobie samemu siebie podarowywac, by siebie jako projekt
»wyrzucac” przed siebie samego i ku sobie samemu, a tym samym urzeczywist-
nia¢ wi¢z z samym sobg, z innymi, ze $wiatem.

Nie mogg tego, co zdobylem porzuci¢ — pisze Jaspers — bo poza tym, czym jestem sam, nie
ma jakiego$ drugiego, innego ja. Jesli jednak porzucam to, czym statlem si¢ w decyzji, to zarazem
unicestwiam samego siebie. Istnienie zdobyte w zrodlowej decyzji jest zdrojem, z ktorego zyje,
ozywiajacym wszystko, co mnie spotyka. W decyzji rodzi si¢ ruch, ktory jest zdolny nadawac
zyciu ciagltos¢, mimo wiasciwego mu rozproszenia (tenze, 1990, s. 171).

A zatem, aby o sobie stanowi¢, musze siebie samego posiada¢. Decyzja eg-
zystencjalna jest konstytutywna dla mojej wolnosci, ktéra skupia w sobie jak
w soczewce takie kategorie autentycznego istnienia, jak jestem, musze, chce,
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wybieram (tenze, 1990, s. 176)". Specyfika bycia czlowicka w $wiecie wyznacza
moznos$¢ samodzielnego okreslenia si¢ wobec niego po to, by w ogodle w nim
by¢. Ale jednocze$nie ,,moge” wchodzi w zakres znaczeniowy ,,muszg-po-
winienem” i odnosi si¢ przede wszystkim do bycia autentycznego. O wadze
,»Musze-powinienem” stanowi moja wewngtrzna zalezno$¢ od siebie samego.
Z kolei, aby m6j wybor wyplywat z wolnosci i ja zarazem potwierdzal, musze
wiedzie¢, czego chee”. Moja wiedza zasadza si¢ nie tylko na tym, ze wiem, co
zyskuje 1 co tracg, podejmujac okreslone dzialanie, ale takze czym i dla kogo
ryzykuje. Klamra spinajaca to, co stanowi tre$¢ wyrazenia ,ja wiem, czego
chcg” jest udzielenie sobie odpowiedzi na pytanie ,,dlaczego tego chce?”,
wymagajace od czlowieka refleksji i krytycyzmu®’. Waznosé tej odpowiedzi
polega na tym, ze to wlasnie w niej ujawnia si¢ podstawowy wyznacznik
wolnosci — wierno$é wybranej wartosci®. Jesli nie wiem, czego chee, a jesli
nawet wiem, czego chcg, ale nie wiem dlaczego, jestem bezradny w obliczu
wlasnych mozliwosci i odczuwam Igk przed sama wolnoscia’. Fundamentalng
przyczyna mojej wolnosci jestem ja sam — jestem w wolnosci wowczas, gdy sam
0 sobie rozstrzygam i nie pozwalam, aby rozstrzygano o mnie i za mnie.
Wolno$¢ jest z jednej strony samo-zalezno$cia — Ja sam stanowig, z drugiej —
jest stanowieniem o sobie samym. Jednak Ja nie jestem czym$ wystarczajacym
dla mojej wolnosci. Jaspers pisze:

Nie stworzylem siebie samego. Nie jestem dzigki sobie samemu. Jestem soba w swej wolno-
$ci, gdy dzigki samej swej wolnosci odczuwam i jednoczesnie ze swa wolnoscia ujmujg myslowo
tg rzeczywistos¢, dzigki ktorej jestem wolny (tenze, 1999, s. 34).

! Interpretacja idei wolnosci jest uzalezniona od koncepcji cztowieka, na co wskazuje w swo-
jej ksiazce Kowalczyk (1999). Dla Jaspersa wolnos¢ czlowieka rodzi si¢ w jego bezwarunkowe;j
decyzji, ktora odstania jego antynomiczno$¢ — czlowiek zawsze musi wybraé: albo zycie auten-
tyczne, albo zycie pozbawione wolnosci. To pierwsze implikuje bezustanne podejmowanie dziatan
potwierdzajacych jego wolno$¢ i zarazem niosacych ze soba ryzyko braku ostatecznej pewnoSci
oraz ryzyko wiecznego niezaspokojenia. To drugie — daje wprawdzie jaki§ punkt oparcia dla
samego czlowieka, ale jednocze$nie zamyka go w okreslonych schematach, rutynie, bezrefleksyj-
nosci (tenze, [w:] Rudzinski, 1978, s. 235-236).

? Patrz: rozdz. IL.2. (Samo)$wiadomos¢ vel (samo)wiedza Ja-aksjologicznego pedagoga.

3 Patrz: rozdz. 11.3. Od refleksji do bycia refleksyjnym pedagogiem.

4 Jaspers podkresla, ze wybor czlowieka, wchodzacy zawsze w zakres dziatania, nie musi
by¢ zgodny z tym, co jest dla niego korzystne. Moze by¢ podjety i satysfakcjonujacy nawet wbrew
rachunkowi indywidualnej przyjemnosci i korzysci.

> Ale wiedza, o ktorej tutaj jest mowa, jest specyficznego rodzaju — jest wiedza zamieszkuja-
ca w nadziei i wierze. Poniewaz — jak pisal Jaspers — cztowiek jest istota krucha, dla ktorej
ponadto ,,najwyzszym przeznaczeniem jest ryzyko, podejmowane na gruncie ludzkiej wolnosci, to
wiedza, ktora zrodtowo zdobyt w swej wolnosci, prowadzi go przez swiat we wzlocie swej
nadziei, nie wiedzac wszakze, dokad. [...] Wlasne zadanie w $wiecie ujmuje czlowiek na gruncie
swej wiary, posrod innych ludzi, ktérzy wierza w inne zadania” (tenze, 1999, s. 598).
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Bycie soba konstytuuje si¢ we wzajemnym byciu dla siebie, ktére nie jest
celem, lecz $rodkiem do tego, aby by¢ w komunikacji, nie znajac nigdy prawdy
swego bytu, lecz do niej dazac (tenze, 1999, s. 80-81). Dlatego i bycie soba nie
ma kresu; horyzont tego, co juz cztowiek osiagnat, przesuwa si¢ dalej i zmusza
go do tego, by wciaz ponawiat swoje dzialanie, by ponawiat akty transcendowa-
nia siebie, ktore dokonuja si¢ w komunikacji.

Wolnos$¢ jawi si¢ zatem jako podstawa dojrzalosci aksjologicznej, bedac
zarazem potwierdzeniem jej poprzez podejmowanie w sposob odpowiedzialny
swych dziatan (por. Wegrzecki, 1995a [w:] Olbrycht (red.))°. Nie jest to wol-
no$¢, ktora zostaje mi nadana, ona rodzi si¢ wewnatrz mnie — jest wolnoscia
wewngetrzna, ktora jest zaposredniczona z obecnosci Innego. Lévinas mowi:

Inny, absolutnie inny — Inny Cztowiek — nie ogranicza wolnosci Toz-Samego. Wzywajac ja do
odpowiedzialnosci, ustanawia ja i usprawiedliwia (tenze, 1998, s. 231).

Nie jest oczywiste, ze pedagog potrafi wskaza¢ na wlasna intencje(e) i wia-
sne motywy swoich dziatan, potrafi je oceni¢ ze wzgledu na nie, jak i w $wietle
warto$ci, ktore postuluje lub ktore sa postulowane pod postacia idei wychowania
(por. Olbrycht, 1995a, s. 12). Nie jest oczywiste rowniez i to, Ze to on uznaje
siebie samego jako tego, ktory jest ,,samoustanawiajacym si¢” i ,,samowptywa-
jacym na siebie”, a zatem, ze to on sam podejmuje decyzje(e) w zakresie bycia
soba jako pedagog. Z tym wiaze si¢ moznos¢ czy tez zdolno$¢ do dzialania.
O ile taka mozno$¢ posiada, o tyle nie jest takze oczywiste, ze podejmuje
odpowiedzialne dziatania, czyli dziatania urzeczywistniajace jego wolnos¢. Dla
Ricoeura to poczucie odpowiedzialno$ci jest w stosunku do $§wiadomosci, Ze jest
si¢ przyczyna i sprawca swych dziel (tenze, 1986, s. 98). Dla niego dopiero
poprzez poczucie odpowiedzialnosci i poprzez §wiadomos¢ czlowiek uczy sie
ujmowac siebie (a by¢ moze i rozumie¢) jako przyczyng i jako sprawce swych
dziatan. Poczucie odpowiedzialno$ci pedagoga jest zatem kwestia odczuwania
subiektywnego 1 nie pokrywa si¢ z faktycznym byciem odpowiedzialnym.
Przezycie samego siebie jako sprawcy dziatan jest mozliwe wowczas, gdy
pedagog moze powiedzie¢ ,to ja wilasnie dzialam”. To pierwszy moment
odkrycia przez pedagoga tego, co jest w jego mocy i co jest przez niego samego
wykonalne. Faktyczne bycie odpowiedzialnym to ,,ontologicznie zagwaranto-
wana mozno$¢” bycia odpowiedzialnym na poziomie konkretyzacji, ten za$
poziom odnosi si¢ do ,konkretnych przedsigbranych dziatan” (Filek, 1996a,
s. 229).

6 Jak wynika z badan Filka, od czaséw Kierkegaarda i Nietzschego odpowiedzialno$¢ zatraca
powoli swoj negatywny charakter i staje si¢ bogactwem czlowieka, a nie jego bieda (tenze, 1996a,
s. 19, 45-115).

7 Ricoeur wypowiadat si¢ na ten temat w kontekécie analizy symboliki zta i wskazywat, iz
subiektywne poczucie odpowiedzialnosci zwiazane z obciazeniem kara jest niezalezne od spraw-
czosci, czyli tego, jak i dlaczego cztowiek dziata.
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Odpowiedzialno§¢ na poziomie ontologicznym nie rozstrzyga o tym, ze
podjete jakie$ dzialania sa dzialaniami wpisujacymi si¢ w obszar bycia odpo-
wiedzialnym jako kategorii egzystencjalnej. Niemniej posiada ono charakter
kwalifikacji dzialania i dziatajacego. Jakie dziatania pedagoga nabieraja charak-
teru dziatan odpowiedzialnych? Jezeli przyjmiemy, ze poziom ontologiczny
odpowiedzialno$ci wskazuje na jej mozliwos¢ urzeczywistniania si¢, to mozna
rowniez w tym miejscu zatozy¢, ze odpowiedzialnos¢ daje si¢ ujac jako wartose,
ale jako warto$¢ autoteliczna. Stad odpowiedzialnymi dziataniami pedagoga sa
te, ktore sa na nig sama jako warto$¢ ukierunkowane. Dziatania za$§ sa zawsze
przypisane do czlowieka, a zatem w byciu odpowiedzialnym na poziomie
egzystencjalnym ten, ktory jest odpowiedzialny, to pedagog. To on na mocy
poczucia bycia odpowiedzialnym podejmuje dzialania ukierunkowane na rea-
lizacje — urzeczywistnianie odpowiedzialnosci. Pedagog jest podmiotem od-
powiedzialnosci jako sprawca dziatan noszacy imig¢ — ja ,,pedagog” (por. tenze,
19964, s. 27; Tischner, 1998a, s. 275-283). Jezeli za Lévinasem przyjeliSmy, ze
pierwotna odpowiedzialnoscia jest odpowiedz na wezwanie Innego, to wlasnie
wezwanie wymagaloby imienia. Pedagog, noszacy ,,imi¢”, jest tym, ktory znaj-
duje sig w sytuacji wezwanego do odpowiadania. To, ze pedagog staje si¢
odpowiedzialny lub nieodpowiedzialny, jest wtdérne w stosunku do aktow, jakie
sa/nie sa podejmowane przez niego w wyniku poczucia odpowiedzialnos$ci,
ktore ujawnia si¢ w byciu wezwanym do odpowiedzi. Bycie odpowiedzialnym
staje si¢ nabywang wlasciwos$cia — jest mozliwa przyszta kwalifikacja pedagoga
jako sprawcy dziatania. Jednak pierwotne jest poczucie odpowiedzialnosci jako
szczegolne ukierunkowanie si¢ na wychowanka. Ono jest warunkiem mozliwe-
go, lecz nie koniecznego bycia odpowiedzialnym jako wlasnie wiasciwosci
bycia pedagogiem. W ten sposob zostaje zniesiony problem tego, czy pedagog
jest w ogole odpowiedzialny. Jesli podejmujemy rozwazania o odpowiedzialno-
$ci, to jednoczesnie zaktadamy, ze ze wzgledu na specyfike swojej pracy — bycie
z Innymi w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu osobowym — pedagog
jest odpowiedzialny na poziomie zachodzacej pierwotnie relacji migdzy nim
a wychowankiem. Jako odpowiedzialny w ten sposdob moze dopiero nabywac
kwalifikacji bycia odpowiedzialnym lub niecodpowiedzialnym. Ujawnia sig tutaj
pewien porzadek zachodzacych zaleznosci:

od faktycznego bycia odpowiedzialnym poprzez zdolno§¢ uswiadamiania sobie go oraz poprzez
zdobyte na tej drodze poczucie odpowiedzialnosci az do jej podjecia (jako aktu w pelni pozytyw-
nego) (Filek, 19964, s. 25).

Kluczowe okazuje si¢ pytanie: ,,za co pedagog jest odpowiedzialny?”. Nie
,Kto” ani nie ,,co” jest w tym miejscu wazne, lecz wlasnie owo ,,za”, poniewaz
wskazuje ono na rodzaj relacji, jaka zachodzi migdzy ,.kto” a ,,co” odpowiedzial-
nosci. Filek, na podstawie przeprowadzonych analiz pojecia odpowiedzialnosc,
pisze, ze owo ,,za” z ,,odpowiadania za...” waha si¢ pomiedzy ,,na”, ,,za” i,,dla”:
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,odpowiadanie” oznacza¢ mogto ,,odpowiadanie na...”, ,,odpowiadanie za...”, ,,odpowiadanie
zamiast (kogo$)” przechodzace we ,,wstawienie sig za...”, ,,wzigcie w obrong”. Zrodlowe tacinskie
pro zawiera w swym znaczeniu zar6wno 0w moment zastgpowania, bycia ,,za” kogos, [...], jak
i moment wstawienia sig, ujecia si¢ ,,za”, dziatania ,,na rzecz” kogo$ [...]. Nasze polskie ,,za”
zagubito owo ,,dla” i grzeszy jednostronnoscia (tenze, 1996a, s. 224).

»Za” odpowiedzialnosci odsyla jednak do ,kto” odpowiedzialno$ci. Idac
sladem Bonhoeffera, na ktérego powoluje si¢ Filek, powiemy, ze pedagog — jako
ten, ktory ze wzgledu na swe ,,imi¢” jest wzywany przez Innego do odpowie-
dzialno$ci — jest odpowiedzialny ,,za” wychowanka w tym sensie, Zze w migjsce
jego w-stawia si¢ ,,za niego” i ,,za nim” ,,na rzecz” jego (tenze, 1996a, s. 224)8.

Odwotujac si¢ ponownie do Jaspersa, w ,,odpowiedzialnosci za...” ujawnia
si¢ w pierwszej kolejnosci jej aspekt negatywny. Cztowiek ponosi konsekwen-
cje(e) za to, co si¢ wydarza w obszarze bycia z samym soba (bycia soba) i bycia
z Innym, czyli ponosi konsekwencjg(e) swoich czynow, nawet wowczas, gdy nie
byly one wyraznie przewidziane i chciane’. Jesli dziata, to uznaje rowniez
nastepstwo swoich dziatan, i to bez wzgledu na to, czy jest w stanie z gory je
okresli¢. Stawanie si¢ wolnym w byciu wolnym poteguje zatem jego dramat,
ujawniajacy si¢ w nastgpujacej zaleznosci: poniewaz wiem, ze jestem wolny,
wiem co i dlaczego czynig lub uczynitem, to biore to na siebie'®. Odpowiadam
za zrodla swoich czynow — za to, dzigki czemu staj¢ si¢, czyli za swoja wolg
i wybory. Jestem jednocze$nie gotow wziaé na siebie i to, czego mimo calej
swojej wiedzy nie jestem w stanie uniknaé. Swiadomo$é winy — rowniez tej
potencjalnej — konstytuuje wtasna odpowiedzialnosc¢. Jaspers pisze:

Od tej winy nie mogg si¢ uwolni¢ bez winy, jaka bytoby zaparcie si¢ mojej wolnosci. [...]
Jakkolwiek zyje, jestem za samego siebie odpowiedzialny i dopiero dzigki wolnosci odkrywam,
kim jestem (1990, s. 191).

Za Ricoeurem powiemy, ze z odpowiedzialnosci nie zwalnia nikogo nawet
to, ze ktos dziata w sposdb nieswiadomy, ze jego dzialania czasem trudno uznac
za jego wiasne, bo nie odnajdujemy w nich jego samego jako gtownego decy-

8 Filek nie odwotuje si¢ w tym miejscu do rozwazan Lévinasa, choé sens odpowiedzialnosci
upatrywal wlasnie w byciu ,,zamiast” kogo$ az po $mier¢ ,,za” kogos. Por. Lévinas, 1998, 2000.

° Bedac odpowiedzialnym, licze si¢ wowczas z koniecznoécia naprawienia szkéd spowodo-
wanych przez np. moje uchybienie, jak réwniez z koniecznoscia poniesienia kary (Ricoeur, 2005,
s. 489). Takie ujgcie odpowiedzialnosci z jednej strony zaktada konieczno$é zobowiazania sig
w celu naprawienia czego$, z drugiej — powiemy metaforycznie — uiszczenia zaplaty za to, co
zniszczyliSmy lub co uszkodzilismy.

1 Poniewaz cztowiek zyje w $wiecie i tylko w obrebie tego znanego $wiata moze by¢ wolny,
to 1 odpowiedzialno$¢ za akty wolnosci nie jest koturnowa i od$wigtna w swej chwale i tragizmie.
Swiadomo$¢ odpowiedzialnoéci to dostrzezenie przejawdw odpowiedzialnosci we wszelkim
codziennym zyciu, poczawszy od impulsow, uczué, sposobu w jaki zyj¢ i w jaki ,,uktadam sig”
z innymi, wszelkich matych i wielkich decyzji, po moje wyobrazenia cztowieka, Swiata, transcen-
dencji.
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denta (sprawce), a tylko ich wykonawce (tenze, 2005, s. 95-147). ,,Bezwolnos¢”,
cho¢ czasem usprawiedliwia, nie zdejmuje jednak z nikogo odpowiedzialnosci,
a to dlatego, ze w dziataniu cztowieka mozna wykry¢é element §wiadomosci''.

Polemiczna kwestig wydaje si¢ ,,odpowiedzialno$¢ za...” w kontekscie wy-
nikow dziatan pedagoga. Dlaczego? Wielokrotnie wskazywaliSmy juz na dzie-
jowos$¢ spotkania, jego wewnetrzna dynamike, w ktorej stalos¢ i wymiernosé
podejmowanych dziatan nie da si¢ ani oszacowac, ani tez w petni przewidziec.
Po drugiej stronie jest zawsze ten Inny, jego $wiat(y) i to réwniez od niego
zalezy, jaki ksztalt przyjmie spotkanie. Sprobujmy rozpatrzy¢ t¢ kwestig
z dwoch perspektyw. Pierwsza bedzie odnosita si¢ do spotkania jako wyniku
dzialan — dzialan podejmowanych przez pedagoga, druga — do wyniku jego
spotkania z wychowankiem. Pytanie, ktore tutaj si¢ nasuwa, brzmi: ,,za co
odpowiedzialny jest pedagog, kiedy méwimy o spotkaniu jako »wyniku« pew-
nych dziatan i za co jest odpowiedzialny pedagog, kiedy moéwimy o »wyniku«
jego spotkania z wychowankiem?”.

Dynamika spotkania z jednej strony i zawsze mozliwy jego tragizm z dru-
giej pokazuja, ze odpowiedzialnym mozna by¢ za nadziej¢ spotkania jako wynik
czego$ i spotkania, ktérego wynik jest jakby przed nim samym. Be¢dac odpowie-
dzialnym za spotkanie z wychowankiem, jest si¢ odpowiedzialnym wilasnie za
siebie samego i za wychowanka w spotkaniu. Pedagog jest zatem odpowiedzial-
ny za to, czy powstaje i jaka jest czaso-przestrzen ,,pomiedzy” w jego spotkaniu
z wychowankiem. Jest odpowiedzialny za to, czy i w jaki sposob wspiera go
W jego procesie stawania si¢. Jego odpowiedzialno$¢ nie odnosi si¢ tylko do
tego, co uczynit, ale rowniez do tego, czego nie uczynit — to znaczy, na co przez
zaniechanie dzialania przyzwolit lub czemu nie zapobiegl. Jest odpowiedzialny
réwniez za to, co dzieli go i wychowanka lub moze dzieli¢, a co wynika przede
wszystkim z jego nastawienia do wychowanka i podjetych lub niepodjetych
dziatan. Nie jest odpowiedzialny za Srodowisko, z ktérego on sam wywodzi si¢
i z ktérego wywodzi si¢ wychowanek, jak rowniez nie jest odpowiedzialny za
inne aspekty ich zycia, na ktére nie ma wplywu. Jesli spotkanie pedagoga
z wychowankiem nie staje si¢ aktem mowy — wzajemnego wypowiadania sig,
wowczas jest ono byciem jednego cztowieka obok drugiego cztowieka, bez by-
cia dla siebie nawzajem. ,,Nie wchodzac” w spotkanie z wychowankiem, a tylko
go spotykajac, zajmujac wobec niego na przyktad postawe zewngtrznego obser-

" Pedagog jest pedagogiem, dokonat kiedy$ wyboru bycia nim lub stat si¢ nim w toku swo-
ich dziatan. Jest odpowiedzialny za to, kim si¢ staje, bez wzgledu na to, czy bgdziemy mowié
0 tozsamosci ipse (zwiazanej z postkonwencjonalnym stadium rozwoju — rozumienia i dziatania
wg Kohlberga, ktéore w odniesieniu do roli pedagoga oznacza jej tworcze przekroczenie), czy
o tzw. tozsamosci roli (zwiazanej ze stadium przedkonwencjonalnym — wchodzenie w rolg
pedagoga i/lub konwencjonalnym — pelnej adaptacji do roli pedagoga) (patrz. Kwasnica, 2007,
Kwiatkowska, 2005, 2008; Witkowski, 2010).
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watora, pedagog jest rowniez odpowiedzialny za rodzaj relacji z Innym'?. Bycie
zewngtrznym obserwatorem charakterystyczne jest dla relacji pochytej, ktorej
podstawa jest koncentrowanie si¢ przede wszystkim na opisie i wyjasnieniu
innosci wychowanka jako na przyktad Obcego-Nie(rozpo)znanego, czyli tego,
co jest jego powierzchnia, co jest jego zewngtrznoscia i co daje si¢ naocznie
obserwowaé'®. Wychowanek jest przedmiotem poznania zmierzajacego do
uzyskania okreslonych przez cele tego poznania rezultatdw — uczynienia
Nie(rozpo)znanego (rozpo)znanym'*.

Pedagog, bedac ,,odpowiedzialnym za...”, nie moze mie¢ jednak na wzgle-
dzie tylko wyniku czy efektow swych dziatan ukierunkowanych na wychowan-
ka. Dlaczego? Bedac skoncentrowanym na wlasnym dziataniu wobec wycho-
wanka i jego wyniku, zachowalby si¢ wrecz nieodpowiedzialnie. Zgubilby
w swych przedsigwzig¢ciach wychowanka, a moze nawet w ogole nie liczyltby si¢
z nim jako partnerem spotkania. Inny — przedmiot dziatan — byltby potrzebny po
to, by samemu si¢ okresli¢ w tym, kim sig jest. Z drugiej strony, podejmujacemu
dziatania pedagogowi towarzyszy¢ moze intencja ukierunkowana na samego
wychowanka, wynikajaca z rozumienia go jako Wartos$ci autotelicznej i zawsze
mozliwej Wartosci in concreto, jako Obcego 1 Drugiego w ich pozytywnych
aspektach. To ukierunkowanie wyznacza droge dziatan, w obliczu ktorych
aktualno$¢ bycia wychowanka ujetego w kategorii idei odbiegataby znacznie od
niej samej. Za Ricoeurem mozna powiedzie¢, ze chodzi o odpowiedzialnosc,
osadzona wprawdzie w terazniejszosci, lecz ukierunkowana na przysztosc.
Bytaby to odpowiedzialno$¢ prospektywna i oznacza¢ by mogta troske¢ o to, kim
moze zawsze by¢ wychowanek, troske o urzeczywistnianie go jako Wartosci,
ktory to proces nie ma konca, lecz wymaga ciagltego powtarzania i potwierdza-
nia pierwotnej odpowiedzi na jego wezwanie jako wtasnie wartosci. Ta odpo-
wiedzialno$¢ jest tez szczegdlnego rodzaju, poniewaz dzialania pedagoga

2 Moze to by¢ relacja pozioma i relacja pochyta. Ta pierwsza charakteryzuje si¢ tym, ze
pedagog i wychowanek znajduja si¢ na jednej ptaszczyznie, sa wzajemnie zaangazowani. Pedagog
jest wowcezas tzw. wewngtrznym obserwatorem. Nie patrzy na wychowanka ,,z gory”, ktore to
patrzenie podporzadkowane jest formule ,,ja wiem, kim jeste$” (por. Kepinski, 1989, s. 24-25;
Opoczynka, 1999c¢, s. 176).

13 Patrz: rozdz. 1.2. Kim jest wychowanek jako Inny?

14 Relacja pochyta” ma miejsce wowczas, kiedy rozpatrujemy spotkanie w kategorii egzy-
stencjalnej sytuacji wyznaczonej przez okreslone ujecie Innego. Ale jest ona rowniez faktem
zwiazanym chociazby z niesymetrycznoscia r6l, czyli z odmiennoscia rol, jakie pelnia spotykajacy
si¢ ze soba ludzie — np. pomagajacy i ten, do ktdrego ta pomoc jest adresowana. Laczy si¢ roOwniez
z odmiennoscia ich potozenia — pomagajacy jest np. cztowiekiem zdrowym, zyjacym w dobrych
warunkach materialnych i niedo$wiadczajacym agresji ze strony np. rodzicoéw, natomiast ten, do
ktérego pomoc jest adresowana — wychowankiem majacym problemy w nauce, ofiara przemocy
w rodzinie. Plaszczyzna kontaktu migdzy nimi — z tej racji — nie moze by¢ w pelni pozioma,
zawiera w sobie elementy ,,pochylej relacji”, w ktorej pomagajacy znajduje si¢ (we wiasnych
oczach i/lub w oczach Innego) ,,powyzej” drugiego cztowieka.
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podejmowane w jej ramach zasadzaja si¢ na przygotowaniu go do samodzielne-
go urzeczywistniania siebie jako warto$ci. Nie mozemy mie¢ pewnosci, czy
w ramach podejmowanych przez pedagoga dzialan wraz z wychowankiem zostat
on przygotowany do tego. Zatem nic nie przesadza o jakosci wyniku spotkania
znim. W tej perspektywie ,,odpowiedzialno$¢ za...” pedagoga, wiazana z po-
czuciem winy, niestusznie jest natozona na niego lub niestusznie on sam bierze
ja catkowicie na siebie.

Na polu psychologii May wprowadza kategorig analizy odpowiedzialnosci,
jaka jest poczucie podmiotowej winy cztowieka (tenze, 1989, s. 189-204). Wina
jest subiektywnym doswiadczeniem niespetnionej odpowiedzialno$ci, ktora
bedac obok odpowiedzialno$ci za cos$, jest odpowiedzialno$cia na co$ — czyli
odpowiadaniem na $wiat — odnosi si¢ do wykorzystanych przez cztowieka
potencjalnych zdolnosci i mozliwosci w relacjach z innymi ludzmi. Moéwiac, iz
jest to poczucie subiektywne, podkre§lamy zarazem, ze przezywanie przez
pedagoga wilasnej odpowiedzialnos$ci nie musi i8¢ w parze z odbiorem jego
dziatan jako odpowiedzialnych przez innych, w tym rowniez przez wychowan-
ka. By¢ odpowiedzialnym za wychowanka, jak i za samego siebie, i podejmo-
wac stosowne do poczucia bycia odpowiedzialnym dziatania, a ocena tych dzia-
tan w kategoriach realizacji odpowiedzialnosci i w konsekwencji poczucie winy
lub poczucie, ze spetnilo si¢ wlasne poczuwanie do odpowiedzialnosci jako
wlasne zobowiazanie — to czesto kwestie, ktore nie ukladaja si¢ linearnie. Nie
biorac pod uwage rzeczywistego, ale i mozliwego wyniku podejmowanych
dziatan, pedagog moze mie¢ subiektywne poczucie odpowiedzialnosci za swoje
dziatania w kategorii poczucia podmiotowej winy lub satysfakcji. Mozna dziataé
w sposob odpowiedzialny, majac $wiadomos$¢ konsekwencji swych dziatan
i zarazem unikajac ich i/lub twoérczo sobie z nimi radzic.

Odwotujac sig do analizy pojecia odpowiedzialnosci jako fenomenu moral-
nego i spotecznego Ingardena, zwracamy uwagg, ze oprocz dziatania odpowie-
dzialnego, Ingarden wymienit trzy sytuacje, ktére zwiazane sa z odpowiedzial-
noscig (tenze, 1973, s. 78—105). Pierwsza z nich to ta, w ktorej kto§ ponosi
odpowiedzialnos¢ za co$, czyli jest za co$ odpowiedzialny, druga, gdy kto$
podejmuje odpowiedzialno§¢ za co$, i trzecia, gdy kto$ jest pociagany do
odpowiedzialno$ci. Odpowiedzialno§¢ odnidst do systemu wartosci pozytyw-
nych i negatywnych jako warunku koniecznego mozliwosci jej realizacji. Poza
tlem aksjologicznym nie mozna méwic o odpowiedzialno$ci. Z nimi zwiazane sa
takze specyficzne sposoby dziatania w przypadku ponoszenia lub podejmowania
odpowiedzialnosci. Co zatem znaczy, ze pedagog ponosi ,,odpowiedzialno$¢
za...” ujeta jako ponoszenie konsekwencji za swoje dziatanie lub jego brak?
Jakie ma (miatby) ponosi¢ konsekwencje bedac ,,odpowiedzialnym za...”'>?

15 Nie rozwijamy tego watku, przyjmujemy jednak, ze o konsekwencjach — w kontekscie
niniejszych rozwazan — mozna mowi¢ przede wszystkim jako o osobistym poczuciu winy i/lub
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Inne beda konsekwencje odpowiedzialno$ci za wychowanka, je§li bedziemy
rozumie¢ ja jako odpowiedzialno$¢ przed prawem, gdy pedagog przekracza
swoje prawa i lamie jego prawa. Inne, jesli ujmiemy odpowiedzialno$¢ za
wychowanka jako Warto$¢ — za urzeczywistnianie go jako Warto$¢, za szano-
wanie go jako Obcego i Drugiego (por. np. Tischner, 1982a). Poniewaz — jak
wynika z wczesniejszych rozwazan — urzeczywistnianie warto$ci to przede
wszystkim uruchomienie swojej wrazliwo$ci aksjologicznej i woli dzialania,
ktérych nie mozna nikomu narzuci¢, ,,odpowiedzialno$¢ za...” pedagoga
przynalezy do jego sfery prywatnosci i zasadza si¢ w poczuciu bycia godnym
siebie samego jako pedagoga. Trudno w tym miejscu nie wskazac, ze jest to
obszar jego wolnosci. W tym miegjscu ,,za” odpowiedzialno$ci wskazuje na
osobowy wymiar podejmowania odpowiedzialno$ci przez pedagoga. To zatem
odpowiedzialnos¢, ktora ma charakter osobowy — przynalezy do tego, ktory
podejmuje si¢ jej i ,,nalezy si¢” temu, do ktérego jest ona adresowana. Odpo-
wiedzialnos$¢ tak rozumiana ma charakter przede wszystkim zadania stojacego
przed pedagogiem i jest czym$, co moze nadawac jego dziataniu kierunek,
w ktorym ukryte jest nie tylko pytanie ,,dlaczego?”, ale przede wszystkim
pytanie ,,po co?”.

11.1.1.2. O ,,odpowiedzialnosci ku...”

Pojawienie si¢ wychowanka w czaso-przestrzeni, w ktorej jest wraz z peda-
gogiem, zabezpiecza wolnos¢ pedagoga przed samowolg i zarazem pozwala
odr6zni¢ jedna od drugiej. Jego poczucie odpowiedzialno$ci ro$nie tym bardzie;j,
im bardziej wychowanek ,,znaczy” dla niego, im bardziej jemu i pedagogowi
zalezy na pozostaniu dla siebie w spotkaniu i nadaniu mu wigkszej niz dotych-
czas glebi'®. Dyskusyjna moze by¢ kwestia, czy kazdy pedagog jest wolny
w taki sposob, w jaki widziat to Jaspers. Pojawia si¢ pytanie, co oznaczaé by
miato, iz jego wolno$¢ jest ograniczona wolnoscia wychowanka, nawet jesli te

satysfakcji. Mowimy bowiem o tozsamosci pedagoga, ktora jest kreowana przez niego samego
w sytuacji spotkania z wychowankiem i o dzialaniach, ktérych on sam jest sprawca. Dlatego
konsekwencje beda odnosity si¢ do jego prywatnego (duchowego) obszaru ,,bycia z sobg”, ktory
niektorzy okreslaja mianem sumienia — duchowej aktywnoS$ci cztowieka, jego rozumu i serca.
Dopowiemy za Siemianowskim, ktory odwolujac si¢ do Hildebranda, uwaza, ze funkcjonuje ono
w cztowieku w $cistej zaleznos$ci od jego rozeznania wartosci — ,,nie tylko od faktycznej $wiado-
mosci warto$ci, ale rowniez od ogdlnej wrazliwosci na wartosci” (tenze, 1997, s. 27). Rozwaza
réwniez mozliwos$¢ pojawienia si¢ gtosu sumienia jako owocu refleksji, samopoznania i samooce-
ny, u podstaw ktérych lezy odczucie wartosci i $wiadomos$¢ aksjologicznego sensu sytuacji,
w ktorej znalazt si¢ cztowiek.

16 Odpowiedzialno$¢ pedagoga nie tyle jest ,,ptaszczem™ dla stawania si¢ soba Innego, ile
»dywanem”, ktory — podobnie jak w bajce o latajacym dywanie — umozliwia mu przemieszczanie
si¢ wewnatrz samego siebie, a tym samym poznawanie siebie i rozumienie siebie.
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uzna za niedojrzata? Biorac pod uwage aspekt negatywny odpowiedzialnosci,
mozna postawi¢ kolejne pytanie: jakie konsekwencje ponositby, gdyby przez
swoje dziatanie ograniczal lub uniemozliwial wychowankowi bycie wolnym?
Do wolnosci nikt nikogo nie jest w stanie zmusi¢ ani tez nikt wolnosci komus
nie nalozy. Do wolnosci dojrzewa si¢ samemu, poniewaz jest ona osadzona
w samo-woli — to zawsze ja sam, a nikt za mnie postanawia co$ i dziata — oraz
W samo-zaangazowaniu — to zawsze ja sam, a nikt za mnie partycypuje we
wlasnym byciu soba. Pedagog jest odpowiedzialny zatem nie tyle za naruszenie,
czy tez przekroczenie granicy wolnosci wychowanka, ile przede wszystkim za
jej utrzymanie. Wyrdznikiem jego odpowiedzialnos$ci nie jest tylko jaspersowska
kategoria winy — winy jako konsekwencji swoich wyborow i czynow lub ich
braku (por. Filek, 1996a). Jego odpowiedzialno$¢ okreséla si¢ dwiema katego-
riami, ktére w istocie stanowia catos¢ i dopiero jako cato$¢ nadaja jej specyficz-
ny wymiar. Sa nimi kategoria winy i kategoria troski. I tutaj ujawnia si¢ odpo-
wiedzialnos¢, ktora jest zwrocona wilasnie ku przesztosci, urzeczywistniajac sig¢
wraz z odpowiedzialno$cia zwrécona ku przysztosci w odpowiedzialno$ci
w terazniejszosci (por. Ricouer, 2005, s. 490-491). Odpowiedzialnos¢ pedagoga
zwréocona ku przesztosci — ,,odpowiedzialnos¢ ku...” — oznacza, ze bierze on na
siebie przeszlos¢, ktéra na niego wplywa, cho¢ nie jest ona tylko jego dzietem.
Bierze ja jak gdyby na wlasny rachunek jako swoje zadluzenie wobec tego,
dzigki ktoremu jest pedagogiem — a jest nim wychowanek jako $wiadek jego
,,obecnosci” w wychowaniu jako w ich wspélnym doswiadczeniu osobowym'’.
By¢ odpowiedzialnym w terazniejszosci to nie tylko przysta¢ na siebie samego
jako tego-ktory-jest-soba, jesli tym kims sig¢ juz jest, ale rowniez dba¢ o to, by

uwazano nas dzisiaj za tego samego cztowieka, ktory dziatat wezoraj i ktory bedzie dziatal jutro.
[...] odpowiedzialno$¢ w terazniejszosci zaklada, by odpowiedzialno$¢ za przyszie nastgpstwa
i odpowiedzialno$¢ za przesztos¢, wobec ktorej ten-ktory-jest-soba czuje si¢ diuzny, zostaly
wlaczone do tej niepunktowej terazniejszosci i w niej poniekad powtdrzone (tenze, 2005, s. 491).

Gdyby odpowiedzialnos¢ pedagoga oznaczata tylko przyjecie na siebie wi-
ny, jemu samemu grozitaby utrata sensu podejmowania dziatah w spotkaniu
z wychowankiem ze wzgledu na ujawniajacy si¢ jego dramat. Z drugiej strony,
zadufanie w wyjatkowos¢ swojej winy rodziloby postawe zyciowej brawury,
ignorancj¢ prywatnosci wychowanka, jego wartosci, jak réwniez ignorancje

"Inny, o czym juz pisaliémy, jest ,pozytywna determinanta” naszego bycia. Jestem
w $wiecie, a bedac w nim, zawsze jestem juz z innymi. To, jak jestem z nimi, jest dlugiem wobec
nich samych, u podstaw ktorego lezy moj wybor. Por. stowa Kolakowskiego: ,.Swiat jest
spadkiem, ktory obejmujemy w dniu urodzin; w jakiej$ chwili, nie dajacej si¢ doktadnie okresli¢,
uswiadamiamy sobie, ze spadek ten zawsze pozostawia nam wybor: mozemy go odrzucié, odrzu-
cajac zycie. W chwili, gdy posiedlismy wiedzg o mozliwosci $mierci dobrowolnej, a zyjemy nadal,
bierzemy niejako na siebie zadtuzenie $wiata jako zadtuzenie wlasne” (tenze, 2000, s. 140—141).
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siebie samego, a wyrazajace si¢ w lapidarnym sformulowaniu: ,,i tak za wszyst-
ko wing ponosze Ja”. Troska z kolei — jezeli pedagog nie posiada swiadomosci
potencjalnej winy — moze przerodzi¢ si¢ w narcystyczne samorealizowanie si¢
lub w natrectwo w stosunku do wychowanka, jak 1 w ingerencj¢ w jego zycie
w imi¢ tzw. dobra dla niego. Te dwie postawy wobec siebie samego jako
nosiciela odpowiedzialnosci ujawniaja nieposkromione Ja pedagoga. Jego ego-
tyzm w perspektywie poczuwania si¢ do troski o wychowanka, jak i w pespek-
tywie mozliwej winy, wyraza si¢ w uznaniu siebie samego za wazniejszego od
wychowanka. To ja jestem/bgde winny, to ja troszczg si¢ o Ciebie, a ta szcze-
g6Inos¢ mnie jako pedagoga nobilituje mnie w moich wlasnych oczach. Ale jego
poczucie winy i troska o wychowanka moze wynika¢ z bezgranicznego oddania
si¢ jemu, z podporzadkowania si¢ takiej wizji bycia odpowiedzialnym, w ktorej
juz nie on jest szczegolny, ale jest nim wychowanek. Wéwczas odbiera siebie
samego jako Innego, wobec ktorego to wychowanek moze si¢ wypowiadac.

Wychowanek potrzebuje pedagoga w swym urzeczywistnianiu siebie jako
warto$ci, potrzebuje go, by moc si¢ wypowiadac, by moc toczy¢ wlasna narra-
cje. Pedagog dla niego jest Innym w tym znaczeniu, ze nie bedac nim, moze by¢
blisko niego i zarazem w oddali — jest swoistym punktem odniesienia jego
dziatan. On nie tylko z nim pordéwnuje si¢, ale majac go naprzeciw siebie,
arowniez bedac z nim w sferze ,,pomigdzy”, ma moznos¢ w stosunku do niego
zachowa¢ sig tak, jak on zachowuje si¢ w stosunku do niego. Pedagog jest
lustrem, w ktorym wychowanek nie tylko moze przeglada¢ sig, ale ktore ,,0d-
daje” mu jego odbicie w samym pedagogu. Sposdb zachowania si¢ pedagoga
wobec wychowanka jest dla niego informacja, kim on jest dla niego (por. np.
Kozielecki, 1986). Swoja obecnoscia pedagog dostarcza mu jego samego dla
niego samego. Z drugiej strony pedagog jako punkt odniesienia stanowi dla
wychowanka tlo jego wypowiadania sie'®. Z kim spotyka si¢ wychowanek — nie
z jakim Ja pedagoga, lecz wlasnie z kim jako pedagogiem? Lévinas specyficzna
troskg w bliskosci o blisko§¢ z Innym 1 stosowne oddalenie, z ktorymi wiagze
wzrost odpowiedzialnosci, wyrazil nastepujacymi stowami:

,.Nigdy nie dos¢” bliskosci — niepokoj troszczacy si¢ o pokoj stanowi o dotkliwej jedynosci
podmiotu. [...] podmiot jest tym bardziej odpowiedzialny, im bardziej odpowiada, jak gdyby odleg-
1o$¢ migdzy nim i innym wzrastata wraz z zacie$nianiem si¢ bliskosci (tenze, 2000, s. 233-234).

Powiemy, ze blisko$¢ z Innym i jednoczes$nie konieczno$¢ oddalenia od
Niego rodzi ,,odpowiedzialno$¢ ku...”. I analogicznie: im blizej jestem siebie
samego jako tego, ktory jest soba, tym bardziej jestem odpowiedzialny juz nie
tylko za siebie jako tego, ktory chociaz potencjalnie ponosi wing za to, kim jest,
ale takze jestem odpowiedzialny w tym znaczeniu, ze troszczg si¢ oto, kim si¢
stalem. A stalem sig¢ sobg — staje si¢ sobg — ,,dzigki” Innemu, bedac z nim i dla

18 Patrz: podrozdz. 1.3.1. Gra wypowiadania sie na scenie spotkania.
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niego. W bycie odpowiedzialnym pedagoga wpisuje si¢ bycie w bliskosci
z wychowankiem, ale aby byto ono plaszczyzna jego wlasnego stawania si¢ soba
(jak i samego pedagoga), musi by¢ zrownowazone oddaleniem pedagoga od
niego. Bycie odpowiedzialnym pedagoga to wciaz ,,wzywanie” swej odpowie-
dzialnosci ,,na przestuchanie”. Granica przekroczenia bliskosci moze by¢ bardzo
cienka, a czasem niewidoczna tak zwanym gotym okiem. Dlatego tak wazna jest
w byciu odpowiedzialnym pedagogiem czujnos¢ juz nie tylko wobec wycho-
wanka, ale jednoczesnie wobec wlasnych intencji i dziatan. Przypomnijmy
jeszcze raz Lévinasa, dla ktorego to wraz ze wzrostem blisko$ci w spotkaniu
z Innym jest konieczny wzrost odlegtosci migdzy nim a mna.

,»Odpowiedzialnos$¢ za... i ku...” pedagoga poswiadcza o nim, a nabiera
szczegolnego charakteru w sytuacji, kiedy staje on przed alternatywa pewnosci
1 niepewnosci oraz zwiazanej z nig alternatywa szczerosci i udawania, w koncu
prawdy i kltamstwa, ktére wpisane sa w tres¢ spotkania z wychowankiem. Nie
tylko pedagog wybiera, wybiera rowniez wychowanek. Pedagog jest jednak
ogolocony z sity dzialania na wychowanka. I nawet jesli sam ukryje si¢ za
maska i sam decyduje o ksztalcie swojej tematyzacji dla siebie samego i dla
wychowanka, to musi liczy¢ si¢ z tym, ze rOwniez wychowanek moze uczynié to
samo wobec niego'’. Niepewno$¢ pozostaje, a gra pozoréw, ktora moze sie
wowczas toczy¢, zazwyczaj jest efektem nieporadzenia sobie przez pedagoga
z tragicznoscia spotkania. Pedagog nie bierze odpowiedzialnosci za to, ze
wychowanek zaktada maske, lecz nie moze uciec przed odpowiedzialno$cia za
zakladanie jej przez siebie. Z jednej strony jest winien i to on ponosi konse-
kwencje swoich dzialan. Wychowanek nie ujawnia si¢ przed nim i wowczas
pedagog sam odbiera sobie partnera spotkania, w ktorym moze zostac ,,poswiad-
czona” jego obecno$é™.

Za co w spotkaniu odpowiedzialny jest pedagog? Analizujac aspekty spo-
tkania z Innym, mozemy w tym miejscu wskaza¢, ze jest on odpowiedzialny za
to, czy i w jaki sposob odpowiada na wezwanie wychowanka jako Wartosci. Jest
zatem odpowiedzialny za sposob bycia z wychowankiem i dla wychowanka.
Centralnym punktem odniesienia odpowiedzialnego bycia pedagoga jest ujecie
wychowanka jako Innego — Wartosci, Obcego i Drugiego w ich pozytywnych
aspektach i troszczenie sig o ich nienaruszalnos¢. Z drugiej strony pedagog jest
odpowiedzialny za wilasne ukierunkowanie si¢ na wychowanka jako Obcego
i Drugiego, ale i jako Warto$¢ in concreto, Nosiciela wartosci 1 Tworceg dziet
w ich aspektach negatywnych. Poniewaz wraz z odbiorem wychowanka jako
Innego uruchamiane zostaje dziatanie wobec niego, pedagog jest odpowiedzial-
ny — w sensie pozytywnym — za troszczenie si¢ o to, co ,,nosi” on w sobie jako

1% Patrz: podrozdz. 1.3.3.2. Od maskowania jako ochrony do maskowania jako kryjowki.
2 patrz: podrozdz. 1.1.1.1. Pedagog — ,,0becny” i ,,$lad” w wychowaniu jako wspélnym do-
Swiadczeniu osobowym.
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wlasnie Inny dla wychowanka. Specyfike troszczenia si¢ pedagoga o wycho-
wanka wyznacza jego §wiadomos¢ tego, kim moze by¢ dla niego wychowanek
jako Inny*'. Za Jaspersem i Ricoeurem powiemy, ze bedac sprawca dziatan,
ktore podejmuje, w jego intencj¢ wpisuje si¢ odpowiedz na pytanie: ,,co, jak
i dlaczego czyni¢ wobec tego, ktdry jest wychowankiem i jest »jakos« Inny?”.
Wydaje sig, ze w okre$laniu si¢ odpowiedzialnosci pedagoga na pierwsze
miejsce wysuwa si¢ odpowiedz na ostatnie pytanie, poniewaz woéwczas ujawnia
si¢ zarazem racja dziatania pedagoga. Jezeli pedagog jest w stanie okresli¢ racje
swego dziatania, to bierze odpowiedzialno$¢ na siebie samego za to, jak dziala.
W tym miejscu rozumiemy ja w pozytywnym kontek$cie znaczeniowym. Branie
na siebie odpowiedzialno$ci to zobowiazanie si¢ do tego, aby nie poglebiac i nie
poszerza¢ rozumienia wychowanka jako Innego w jego negatywnych aspektach.
Jesli jawisz si¢ jako Obcy — Nieprzystajacy do mnie, to ja jako pedagog zobo-
wiazuj¢ si¢ przed samym soba, aby w tym, co nie przystaje w Tobie do mnie,
odnalez¢ pozytywne aspekty po to chociazby, by poskromi¢ wilasne Ja, ktore
mogloby si¢ domagac¢ wyjatkowosci swego bycia z jednej strony, z drugiej zas
mogloby si¢ domagaé zniesienia niewiedzy o Tobie 1 wynikajacej z niej niepew-
nosci dotyczacej tego, jak wobec Ciebie postapié.

Kiedy pedagog przed samym soba chce si¢ okresli¢, wtedy ,,odpowiedzial-
nos¢ za... i ku...” nie odnositaby si¢ do wychowanka, lecz w pierwszym rzedzie
do niego samego — do Ja pedagoga. W byciu odpowiedzialnym pedagoga
chodzi¢ bgdzie zatem o poskromienie Ja pedagoga. Nie jest to rownowazne ze
zniesieniem waznos$ci Ja pedagoga — gdyby jego nie bylo, woéwczas trudno by
bylo méwi¢ o tym, ze pedagog jest sprawca swych czynow. Poskromienie Ja,
ktore odkrywamy w byciu odpowiedzialnym, to doswiadczenie siebie jako tego,
ktory wprawdzie moze powiedzie¢ ,,to ja dziatam”, lecz ktérego dziatanie nie
ukierunkowuje si¢ na niego samego. To dziatanie, ktore — jak w soczewce —
skupia w sobie ,,odpowiedzialnos¢ za... i ku...” ukierunkowana na wychowanka
jako Innego. W poskromieniu Ja, kiedy bedac wybranym i czujac si¢ wybranym,
podtrzymuje je, lecz o nie nie zabiegam, ale troszczg si¢ o nie dla Innego, moje
bycie pedagogiem jest byciem odpowiedzialnym. W byciu odpowiedzialnym
pedagog sam powierza siebie samego po to, by méc soba rozporzadzac®.
Pedagog sam dla siebie stanowi przedmiot odpowiedzialnosci — jest odpowie-
dzialny za siebie samego i — jak pisze Hartmann — jest on odpowiedzialny ,,za
spetnienie wlasnego etosu”, a zatem za to, kim jako pedagog staje si¢ i w jaki
sposob sig staje (tenze, za: Filek, 1996a, s. 33).

Z pytaniem ,,kto jest odpowiedzialny?” wiaze si¢ pytanie ,,przed kim jest si¢
odpowiedzialnym?”*. W strukturze odpowiedzialnosci pedagoga on jako

2! Szerzej o (samo)$wiadomosci vel (samo)wiedzy piszemy w nastepnym rozdziale.

22 Szerzej piszemy o tym w dalszej czesci niniejszego rozdziatu.

2 Wydaje sie, ze lista osob, przed ktorymi pedagog jest odpowiedzialny, jest zamknigta.
Bedac jednak odpowiedzialnym przed soba i Innym, jest on réwniez odpowiedzialny przed tymi,
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sprawca dziatania w ramach spotkania z wychowankiem jest przede wszystkim
odpowiedzialny przed soba samym jako tym, ktory siebie samego ,,rozlicza” ze
swego dziatania w ricoeurowskim tego stowa znaczeniu. Skoro Inny moze na
mnie liczy¢, rowniez ja jako Inny dla siebie samego mogg liczy¢ na siebie
samego. Dotrzymujac lub nie dotrzymujac, albo dotrzymujac czg$ciowo lub
warunkowo danego sobie slowa w byciu pedagogiem, jestem odpowiedzialny
przed soba. Swoim dzialaniem odpowiadam sobie na przyktad na pytanie: ,,kim
jestem jako pedagog?”**. Z drugiej strony — ze wzgledu na powyzsze rozumienie
»odpowiedzialno$ci za...”, ktoéra wczes$niej dopemiliémy odpowiedzialno$cia
ku...” — pedagog jest takze odpowiedzialny przed wychowankiem jako tym,
ktéry moze na niego liczy¢ i ktory z tej racji rowniez go ,,rozlicza”. To specy-
ficzne ,,rozliczenie” wychowanka, bo w istocie dokonuje si¢ przez samego
pedagoga. PrzyjeliSmy za Ricoeurem, ze pomostem taczacym tozsamos$¢ idem
pedagoga ijego (mozliwa) tozsamo$¢ ipse jest tozsamo$¢ narracyjna. Byc
odpowiedzialnym pedagogiem w toku narracji wskazuje na wlasciwos$¢ bycia
pedagoga — bycia pedagogiem. Poniewaz mowa jest o byciu odpowiedzialnym,
to zarazem trzeba wskazac, ze pierwszym i ostatecznym jej podmiotem — tym,
kto jest odpowiedzialny, jest pedagog. Bedac sprawca, czyli tym, ktéry moze
1 méwi: ,,to ja dziatam™ — ,,to ja odpowiadam”, ,,to ja jestem odpowiedzialnym”,
jest nim o tyle, o ile znosi rowniez ,,mojo$é” tego sprawstwa™. W spotkaniu
z wychowankiem pedagog staje sig¢ zatem nie jedynym autorem, lecz wspotauto-
rem wlasnej narracji. Bedac bohaterem wspolnie tworzonej opowiesci, opowiada
wlasna histori¢ bycia pedagogiem, ktora nie tylko moze mu przynies¢ odpo-

dzigki ktorym spotkanie z wychowankiem staje si¢ mozliwoscia, a zatem przed jego rodzicami,
opiekunami oraz innymi pedagogami. W dalszej perspektywie jest on odpowiedzialny przed tymi,
ktorzy tworza wraz z jego rodzicami i z nim samym sie¢ 0sOb, w obrgbie ktorej jest mozliwe
wypowiadanie si¢ wychowanka. Mozna w tym miejscu powiedzie¢, ze chodzi o tych, ktorzy sa
kontemplatorami, konserwatorami i kreatorami kultury, w ktérej zanurzony jest kazdy z nas (por.
Zachariasz, 1996). W koncu, w zaleznosci od wyznawanej religii, pedagog moze by¢ takze
odpowiedzialny przed Bogiem. Jak wynika z niniejszych rozwazan, odpowiedzialnym jest ten, kto
jest jak gdyby wiascicielem odpowiedzialnosci — konkretny nosiciel odpowiedzialnosci, bez
wzgledu na to, czy zobowiazuje si¢ do bycia odpowiedzialnym czy nie. Dlatego to, przed kim jest
odpowiedzialny pedagog, nie wynika z natozenia na niego jakich§ zewngtrznych sankcji przymusu
czy powinnosci bycia ,,odpowiedzialnym przed”. Mozna powiedzie¢, ze w byciu odpowiedzial-
nym — przezywanym przede wszystkim od pozytywnej strony — kazdy sam ustanawia, przed kim
jest odpowiedzialny i w jakiej mierze, czy tez w jakiej kolejnosci.

2 Jestem odpowiedzialny za to, kim sie staje, bez wzgledu na to, czy bedziemy mowi¢
0 tozsamosci ipse (zwiazane]j z postkonwencjonalnym stadium rozwoju — rozumienia i dziatania
wg Kohlberga, ktére w odniesieniu do roli pedagoga oznacza jej tworcze przekroczenie), czy o
tzw. tozsamosci roli (zwigzanej ze stadium przedkonwencjonalnym — wchodzenie w rolg pedagoga
i/lub konwencjonalnym — petnej adaptacji do roli pedagoga) (patrz. Kwasnica, 2007; Kwiatkow-
ska, 2005, 2008; Witkowski, 2010).

3 Patrz: podrozdz. 1.1.1. Pedagog — ,,0becny” i ,,slad” w wychowaniu jako wspélnym do-
Swiadczeniu osobowym.
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wiedZz na pytanie: ,kim jestem jako pedagog?” i ,jakie jest moje miejsce
w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu osobowym?”, ale takze pozwoli
mu nada¢ sens swojej narracji — temu, co si¢ w niej dzieje, ale i jej samej ujetej
w kategorii projektu. Intencja urzeczywistnienia projektu spoczywa jednak tylko
W jego osobistej mocy.

W byciu odpowiedzialnym pedagoga poskromienie przez niego samego
wlasnego Ja odbywa si¢ w czaso-przestrzeni jego bycia z wychowankiem i dzie-
je si¢ po to, by o t¢ wyrdzniong przez ich ,,obecnosci” czaso-przestrzen zadbac.
Nie ma bowiem odpowiedzialno$ci, ktora dotyczy wyltacznie mnie samego lub
Innych — kiedy jestem odpowiedzialny, jestem odpowiedzialny ja za siebie
samego i jednoczesnie wobec siebie samego za Innych. Lévinas poucza, ze to
wlasnie do§wiadczenie twarzy Innego jest najbardziej radykalnym natozeniem
odpowiedzialno$ci — ten, kto twarz spotyka, kto odnajduje w sobie jej $lad, jest
tym, kto sam na siebie naktada odpowiedzialnos¢.

W sensie najbardziej pozytywnym ,,odpowiedzialno$¢ za... i ku...” peda-
goga jako jej nosiciela organizuje jego dziatanie i okresla jego ethos. Tym
bardziej, ze odpowiedzialno$¢ pedagoga ukierunkowana ,.ku...”, czyli odpowie-
dzialno$¢ prospektywna, lecz dziejaca si¢ w terazniejszo$ci, ma charakter wy-
roéznienia dla pedagoga i wywoluje poczucie godnosci, a nie poczucie winy. Do-
daje ona sity i wskazuje na réwniez szczego6lnie wyr6zniong postac jego bycia —
bycia soba. To nie strach przed odpowiedzialnoscia implikuje bycie odpowie-
dzialnym, lecz uznanie bycia powotanym do odpowiedzialnos$ci. W przeciwnym
razie, odpowiedzialnos¢ przezywana przez pedagoga od strony negatywnej, to
znaczy przezywana jako to, co jest na niego narzucone i co si¢ egzekwuje, moze
spowodowaé unikanie brania i ponoszenia odpowiedzialnosci, jak i ucieczke
przed byciem pociaganym do odpowiedzialnosci. Stawanie si¢ odpowiedzial-
nym rozpigte jest migdzy biegunami takich aktow podmiotowych, jak:

uswiadamianie sobie i nieuswiadamianie odpowiedzialnosci, poczuwanie si¢ i niepoczuwanie
si¢ do odpowiedzialnosci, podejmowanie odpowiedzialno$ci i odmowa jej przyjgcia, dzwiganie
i zrzucanie odpowiedzialno$ci, ponoszenie odpowiedzialnosci i uchylanie si¢ od jej poniesienia
(Filek, 19964, s. 218).

Dla Tischnera w autentycznym poczuciu odpowiedzialnosci, to znaczy ta-
kim, u podstaw ktorego lezy odpowiedz na apel wartosci, wyraza si¢ prawda
cztowieka.

To ono wyrdznia i wiaze cztowieka ze swiatem — pisze Tischner — ono $wiadczy o jego wol-
nosci i skierowaniu ku warto$ciom i w nim wyraza si¢ najpehiej to szczegdlne zaufanie cztowieka
do wiasnego istnienia, ktore nie pozwala mu traci¢ ,,swego czasu” (tenze, 1982a, s. 49).

Nie tracg ,,swego czasu”, bedac w stosunku do siebie samego jako wartosci,
jak i w stosunku do Innego jako wartosci 1 bedac jednoczesnie odpowiedzialnym
1,za...”,1,ku...”. I tylko na tej drodze moge posiadac tez powazanie dla siebie
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samego jako bytu okreslajacego si¢ poprzez ukierunkowane dzialanie na bycie
soba. Odpowiedzialno$¢ ,,za...” i ,ku...” stanowi pierwotny stosunek — na
plaszczyznie etycznej — ,,tego-ktory-jest-soba” do Innego niz on sam, réwniez
jego samego jako Innego. Bycie odpowiedzialnym pedagogiem zasadza sig¢ na
wypracowaniu takiego sposobu okreslania swego miejsca, ktore wynika z jednej
strony z odpowiedzialnosci jako odpowiedzi na wezwanie wychowanka, cho¢by
nawet takiego wezwania nie bylo w rzeczywistosci, z drugiej — z wolnosci
pedagoga, ktora zarazem jego bycie odpowiedzialnym potwierdza. Nasuwa si¢
pytanie: ,.czy tylko wolny pedagog jest pedagogiem o tozsamoSci ipse?”.
Odwotujac si¢ do wyjsciowej dla nas filozofii wolno$ci Jaspersa, powiemy, ze
wolno$¢ pedagoga nie jest mu dana, lecz zadana, tak jak i odpowiedzialnosc.
Ksztaltujac si¢ w toku narracji, ma swoje wzloty i upadki. Bedac u swego zrodla
zwiazana z odpowiedzialnoscia, jest za§ mozliwa tam, gdzie pojawia si¢ Inny —
wychowanek jako Inny. Wolno$¢ i odpowiedzialno$¢ oraz poczucie bycia wol-
nym i odpowiedzialnym pedagogiem to konstytutywni ,,sprawcy” jego ethosu.
Jesli pedagog nie czuje si¢ wolnym, to cho¢ postgpuje w sposob odpowiedzialny
— ma takie poczucie — to i tak nikt nie bedzie w stanie wmowi¢ mu wolnosci.
Nikt tez nie moze go pociaga¢ do odpowiedzialno$ci za to, ze nie czuje si¢
wolnym. Z drugiej strony, dziatania pedagoga, uj¢te w kategorii jego wytworow
z uwagi na towarzyszaca im intencje¢, przynaleza do niego, wigc kiedy je
odrzuca jako nie swoje, odrzuca réwniez odpowiedzialno$¢ za ich wpltyw na
innych. Nie czujac si¢ ich autorem, nie poczuwa sig takze do odpowiedzialnosci
za ich jako$¢. Zmniejsza si¢ wowczas zakres jego odpowiedzialno$ci, a tym
samym pod znakiem zapytania staje kondycja jego tozsamosci.

Uznanie odpowiedzialnosci pedagoga za wyrdzniony ekwiwalent jego by-
cia wymaga podjecia dalszych rozwazan, ktore zarazem odstonia pozytywna
warstwe poskromienia Ja pedagoga w jego byciu odpowiedzialnym.

I1.1.2. Bycie odpowiedzialnym pedagogiem — warunek zmiennoSci
i trwalosci siebie samego

I1.1.2.1. O powazaniu siebie

Pedagog, w spotkaniu z wychowankiem, jest tym, ktory przyjmuje na siebie
odpowiedzialno$¢. Mozna to rozumie¢ jako zobowiazanie si¢ do bycia odpowie-
dzialnym. Lecz co znaczy samo bycie odpowiedzialnym?

Ricoeur, rozrozniajac dwa nieredukowalne sensy tozsamosci: tozsamo$¢
w sensie idem 1 tozsamo$¢ w sensie ipse, zadaje sobie pytanie: ,,czy i jak bycie
soba trwa w czasie?” i odpowiada na nie w postaci postulatu etycznego: ten-
-ktory-jest-soba pozostaje soba w czasie, to znaczy zachowuje tozsamos$¢
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w roznych nastepujacych po sobie dziataniach, dzigki projektowi zachowania
siebie. Jest ono sposobem dochowania stowa danego w obietnicy, jest zobowia-
zaniem si¢ i warunkiem trwania tozsamosci ipse w czasie. ,,Zachowanie siebie”,
czy tez ,,dochowanie stowa danego w obietnicy”, wpisuje si¢ tylko w wymiar
»kto” 1 aby bylo dochowane, nie zaktada braku zmian w czasie, wiernosci
w obliczu zmian przekonan, upodoban i uczu¢. Sktadam obietnicg w terazniej-
szosci i ze wzgledu na jej wage zobowiazuje si¢ do jej dochowania. Wowczas
wychodze ku przysztosci, tym samym zachowujac ciaglos¢ poprzez dbanie
o bycie soba. Ricoeur pisze:

Obiecywac to w istocie nie tylko obiecywaé, ze zrobig co$, lecz obiecywac, iz dotrzymam
obietnicy. Zatem dotrzymac stowa, to sprawiaé, ze inicjatywa ma nastgpstwa, ze inicjatywa
naprawdg zapoczatkowuje nowy bieg rzeczy, krotko mowiac, ze terazniejszo$¢ nie jest incyden-
tem, lecz poczatkiem ciaglosci (tenze, 2008, t. 111, s. 336).

By¢ zobowiazanym nie odnosi si¢ tylko wobec siebie jako tu i teraz obec-
nego, ale i do siebie jako Innego, ale przede wszystkim wobec innego cztowieka.
Aby dochowanie danego stowa byto sensowne,

wystarczajace jest Sci$le etyczne uzasadnienie obietnicy, jakie mozemy wysnué¢ z obowiazku
ochrony instytucji jezyka i odwzajemnienia zaufania, poktadanego przez innego w mojej wier-
nosci [...]. I dalej: Gdyby nie liczyt na mnie inny, czy bylbym zdolny dochowaé danego przeze
mnie stowa, zachowac¢ siebie? (Ricoeur, 2005, s. 206 1 567).

Drugi, jako adresat mojego zobowiazania, liczy na mnie, a wigc moje za-
chowanie siebie staje si¢ odpowiedzia na to oczekiwanie — jest tym, co daje mu
poswiadczenie tego, ze nie zawiedzie si¢ na mnie™. Jest to zobowiazanie wobec
siebie samego 1 wobec Innego, ale rowniez wobec siebie samego jako wlasnie
Innego. W ten sposdb tozsamos$¢ ipse jest zwiazana z dialektyka sobosci
i innosci. Ricoeur powie, ze tylko ten-ktory-jest-soba jest w stanie wtada¢ soba
W tym znaczeniu, ze moze posiadac siebie samego jako Innego — Innego niz on
sam (tenze, 2005, s. 311).

Z posiadaniem siebie samego wiaze si¢ powazanie siebie. Ricoeur okresla je
jako ,refleksyjny moment checi »zycia dobrego«” i laczy z troskliwoscia,
a dzicki takiemu dopelnieniu ten-ktory-jest-soba nie tylko postrzega siebie
samego jako Innego wsrdd Innych, lecz rowniez jako Innego dzialajacego na
rzecz Innych — ale i Innego siebie (tenze, 2005, s. 319). Powazanie siebie
i troskliwos¢ o siebie jako Innego dla Innego to polaczenie ,,szacunku samousta-
nawiania si¢ z samowptywaniem na siebie””’. Bez troskliwosci o siebie samego

26 Ricoeur za Marcelem méwi, ze chodzi wiasnie o wierno$¢ Innemu, ktora ten pierwszy
okresla mianem gotowosci (tenze, 2005, s. 444).

7 Kategorie te, o podobnej wyktadni, odnajdujemy réwniez w filozofii wolnosci i odpowie-
dzialno$ci Jaspersa.
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jako Innego i o Innego w byciu soba grozitoby samozapatrzenie w siebie, gdzie
bycie dobrym jest uwazane za bycie dobrym dla siebie. Inny, pozostajacy poza
moim Jego powazaniem, jest mi o tyle potrzebny, o ile samemu chcg wydac si¢
dobrym (por. np. Scheler, 1986). Ricoeur nadaje troskliwosci, jako ,,zyczliwej
spontanicznos$ci”, status bardziej podstawowy niz postuszenstwo jakiemus
obowiazkowi moralnemu, poniewaz jest ona wlasciwa odpowiedzia w relacjach
z Innym (tenze, 2005, s. 315). Troskliwo$¢ jest gotowoscia do udzielenia
odpowiedzi Innemu, do pomocy Jemu. To réwniez i dbalos¢ o jakos¢ zycia
Innego i sprzyjanie mu tak, jak sobie samemu sprzyjam. Troskliwos¢ to postaé
odpowiedzialnos$ci, ktoéra wyrasta — jak sadzi Ricoeur za H. Jonasem — w obliczu
kruchosci.

To, co kruche — powie Ricoeur — czyni nas odpowiedzialnymi (tenze, 1992, s. 46).

To, co kruche, moéwi nam, ze chodzi tutaj o wsparcie, ktore pozwoli zacho-
wac 1 wzmocni¢ pewne wlasciwosci charakterystyczne dla bycia cztowiekiem
bez zadnych obwarowan wskazujacych na jego jakos¢. To, co kruche, wskazy-
watoby rowniez na to, ze trud bycia czlowiekiem jest niezmiernie delikatny,
a zatem 1 niepewny w swej stato$ci. Nie jestem odpowiedzialny za kruchosé
Innego, jesli nie ma ona dla mnie fundamentalnego znaczenia, co rowna si¢
temu, ze o nig si¢ takze nie troszcze.

Kiedy pedagog powaza siebie samego? Pozostajac w konwencji rozwazan
Ricoeura, powiemy, ze u podstaw powazania siebie lezy jego wlasna moznos¢
do dziatania — ,,bycia odpowiedzialnym za... i ku...” w spotkaniu z wychowan-
kiem®®. Chodzi w pierwszej kolejnosci na wskazanie przez pedagoga na siebie
samego jako sprawcy dziatania, ktére ponadto posiada wiele wymiaréw 1 sen-
sow”’. Swoim dzialaniem — a jest nim juz pierwotna odpowiedz na wezwanie
wychowanka — wprowadza do czaso-przetrzeni spotkania z wychowankiem cos,
czego przed nim nie bylo lub tez potwierdza to, co juz w nim jest. Tym za$, co
jest wprowadzane lub potwierdzane w spotkaniu z wychowankiem, jest jego
bycie ,,odpowiedzialnym za... i ku...”. Ricoeur dodatby, iz tego typu dziatanie
jest dziataniem specyficznym o tyle, o ile jest podporzadkowane swojej racji

28 Jak pisze Kowalska we wstepie do ksiazki Ricoeura O sobie samym jako innym, ,pojecie
dziatania jest dla Ricoeura pojeciem nieredukowalnie wieloznacznym, ktoremu przypisa¢ mozna
jednosé tylko »analogiczna«. Znaczy to, ze nie istnieje uniwersalny model dziatania albo dziatanie
w ogole; istnieja tylko rézne jego odmiany. [...] Za kazdym razem kto? dziatania ma trochg inny
sens” (taz, [w:] Ricoeur, 2005, s. XV). Z racji poruszanych w niniejszym podrozdziale kwestii,
skoncentrujemy si¢ na dziataniu, charakterystycznym dla relacji interpersonalnych.

¥ Nie da si¢ sprowadzi¢ mojego dzialania do tego, Ze jestem podmiotem postrzegajacym,
mowiacym, wytwarzajacym, opisujacym, myslacym czy moralnym. Jestem kazdym z tych
rodzajow podmiotéw i dopiero wowczas jestem — mogg okresli¢ si¢ przez sama mozno$¢ tak
wielowymiarowego dziatania.
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1 jest dziataniem, w ktorym powaza si¢ jego cele (tenze, 2005, s. 321). W tak
rozumianym dziataniu pedagoga, bedacego pierwszym jego decydentem,
ujawniaja si¢ odpowiedzi na pytania: ,,kto?” — ,kim jest jako pedagog i kim jest
dla mnie wychowanek?”, ,,co?” — ,,co jest przedmiotem naszego ze soba spot-
kania?” i ,,dlaczego?” — ,,dlaczego spotkanie jako wspot-czaso-przestrzen jest
wazne?”. Ale to dopiero intencja dziatania pedagoga, bedaca jedno$cia odpo-
wiedzi na powyzsze pytania, dostarcza racji jego dziataniu®®. Mozna powiedzie¢,
ze wowczas intencja pedagog jest jego postanowieniem®’. To ono odstania go
jako sprawce dziatania pozostajacego w jego mocy i ktore urzeczywistnia po
dokonaniu rozstrzygnigcia. Rozstrzygnigcie za§ nadaje jego dziataniu kierunek
zgodny z postanowieniem. Ricoeur pisze:

Postanowi¢ to przecia¢ dyskusjg, czyniac wlasnym jeden z rozwazanych wariantow wyboru
(tenze, 2005, s. 159).

Pedagog, bedac sprawca dziatania, nie tyle bierze odpowiedzialno$¢ za wia-
sna odpowiedz na wezwanie wychowanka jako Innego, ile bierze na siebie
odpowiedzialno§¢ za przeszto$¢ urzeczywistniania tej odpowiedzi, jak i jej
przyszto$¢, pozwalajac jej krystalizowaé si¢ w terazniejszosci spotkania z wy-
chowankiem. Jesli jako sprawca dziala odpowiedzialnie, wowczas siebie po-
waza. | odwrotnie, ze wzgledu na powazanie siebie — zawsze zaposredniczone
w mozliwo$ci dziatania — bierze na siebie odpowiedzialno$¢. Powaza samego
siebie wowczas przede wszystkim wtedy, kiedy sam sobie przypisuje ,,odpowie-
dzialno$¢ za... i ku...”, a dzialania ja urzeczywistniajace poddaje ocenie
etycznej. Powazanie siebie w tym ujgciu odstania sama odpowiedzialnos¢ jako
formg etycznego zaangazowania, o ktérym z kolei Lévinas tak pisze:

Zaangazowanie zaklada juz $wiadomos$¢ teoretyczna jako mozliwo$é — uprzedniego lub
wtornego — opanowania lub wzigcia na siebie, ktore wykracza poza podatno$¢ biernosci (tenze,
2000, s. 230).

Powazanie siebie — ujete jako samoocena i szacunek dla siebie — to dla Ri-
coeura dwa zespolone ze soba oznaczenia siebie w dazeniu etycznym. To
pierwsze jest nie tylko zrodlem, lecz i ostoja szacunku, a razem stanowia

3% Intencja dziatania ujawnia to, co jest w naszej mocy i co jest dla nas i przez nas wykonal-
ne, czyli co stanowi przedmiot dziatania. Jesli mdéwig: mam intencjg zrobienia czego$, to wowczas
jestem w stanie odpowiedzie¢ sobie na te trzy pytania, a w konsekwencji stwierdzam, ze ja co$§
robi¢ i wiem, dlaczego to robig, i wiem, co to jest. Por. z wczesniejszymi rozwazaniami na temat
wolnosci i odpowiedzialno$ci w ujgciu Jaspersa.

3! Intencja dziatania nie pokrywa sie jednak z jego motywami. I o ile poszukiwanie moty-
wow dziatania jest procesem nieskonczonym, o tyle poszukiwanie jego sprawcy zawsze doprowa-
dza nas do tego oto konkretnego. On jest pierwsza i jedyna przyczyna dzialania, gdzie przyczyna
jest zarazem zyciodajnym zrodlem. Z drugiej strony, sprawca dziatania jest rowniez tym, ktory
doznaje — doznaje oddzialywania na siebie samego Innego, jak rowniez Innego siebie.
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dojrzate stadia rozwijania si¢ bycia soba (tenze, 2005, s. 283). W powazaniu
samego siebie pedagog jest tym, ktéry moze wartosciowaé swoje dzialania,
auznajac cele niektérych z nich za dobre — tych dziatan, ktoére mieszcza sig
w ramach jego gry z wychowankiem w wypowiadanie si¢ na scenie spotkania —
jest zdolny do wartosciowania takze siebie samego. O ile slowo ,,mogg” na
ptaszczyznie fizycznej odnosi si¢ do moznosci dziatania, o tyle na ptaszczyznie
etycznej odpowiada wilasnie mozno$ci sadzenia. Powiemy za Ricoeurem, iz
pedagog o tozsamosci ipse jest godny powazania wowczas, gdy na plaszczyznie
etycznej charakteryzuje si¢ moznos$cia sadzenia. Warunkiem powazania siebie
samego — idac dalej $ladem Ricoeura — jest powazanie siebie jak Innego i zara-
zem osadzenie powazania wychowanka jako Innego jak siebie samego. Wymia-
na migdzy powazaniem siebie jak Innego i powazaniem Innego jak siebie
samego staja si¢ fundamentalnie rownowazne.

,Jak siebie samego” — pisze Ricoeur — znaczy: ty rowniez jeste§ zdolny zapoczatkowaé cos
w $wiecie, dziata¢ ze wzgledu na racje, podporzadkowaé swoje upodobania zasadzie hierarchii,
powazaé cele swego dziatania, a czyniac to, powazaé siebie samego, jak ja powazam siebie.
Rownowazno$¢ owego ,.ty rowniez” i owego ,,jak siebie samego” opiera si¢ na zaufaniu, ktore
mozemy uwazaé za rozszerzenie zakresu po$wiadczenia; po$wiadczenia, na podstawie ktorego
sadzg, ze mogg i ze cos znaczg (tenze, 2005, s. 321).

W przezywaniu powazania siebie zasadnicza role odgrywa wizja samoak-
ceptacji w zderzeniu z byciem odpowiedzialnym ,za... 1 ku...”. Im bardziej
poczucie bycia odpowiedzialnym pedagogiem rozmija si¢ z jego akceptacja
samego siebie, tym bardziej odsuwa si¢ réwniez od powazania siebie. Migdzy
samoakceptacja a powazaniem siebie zachodzi sprz¢zenie zwrotne — ta pierwsza
zawsze tez jest rozpatrywana z perspektywy posiadanego powazania siebie, jego
ochrony, obrony lub mozliwos$ci utraty. Tak jak wolno$¢, ktorej wazno$¢ rodzi
si¢ wowczas, gdy istnieje tym samym jej zaprzeczenie czy tez przeszkody ja
ograniczajace, tak i powazanie siebie nabiera swej szczego6lnej waznoSci
wowczas, gdy istnieje chocby potencjalne jej zagrozenie — gdy stopien akcepta-
cji waha si¢ od samoakceptacji czgsciowe]j poprzez brak akceptacji po zupelna
dezintegracje moralna. Zagrozenie tkwi zarowno w jego dziataniu, jak i w dzia-
faniach wychowanka. Dlatego powazanie siebie wchodzi w zakres znaczeniowy
wolnosci pedagoga — jego zrodlem jest jego wola zachowania szacunku do
siebie i troszczenie si¢ o zachowanie trwania wiasnej tozsamosci ipse, ktore
dokonuja sig nie tylko w spotkaniu z samym soba jako zawsze juz potencjalnie
Innym, ale jednoczesnie w spotkaniu z wychowankiem jako rzeczywistym
i rownie potencjalnym Innym.

Dla Ricoeura to z powazania siebie wyplywa dotrzymywanie danego
w obietnicy stowa i dopiero woéwczas moge powiedzieé, ze jestem tym-ktory-
-jest-soba — jestem tozsamym z soba samym. Ale z drugiej strony dotrzymywa-
nie stowa, ktore mozna rowniez okresli¢ za Ricoeurem jako poswiadczenie —
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dawanie §wiadectwa sobie i Innym o wlasnej tozsamosci ipse, wyznacza i okres-
la powazanie siebie. Ricoeur pisze: ,,Poswiadczenie jest zasadniczo po§wiadcze-
niem siebie”, to uwierzytelnienie, ze ja istniej¢ na wzor bycia soba, jak rowniez
zawierzenie temu (tenze, 2005, s. 40, 503). I o ile nie ma pewnosci co do tego,
na czym polega bycie soba, a zatem o ile nie ma co do niego pewnosci, o tyle
wychodzi ono obronna r¢ka z watpienia w siebie w tej mierze, w jakiej mozna
o nim zaswiadczy¢. Pedagog poswiadcza siebie, gdy dziata w taki sposob, ze
wychowanek moze mu zaufa¢ i zawierzy¢, a to z kolei zaktada jego zobowiaza-
nie wyrazajace si¢ w sformulowaniu ,ja nie zawiodg Ciebie”. Taka postawe
mozna tez nazwaé wiernoscia sobie wyrazajaca si¢ w dotrzymywaniu zobowia-
zan wobec siebie samego, jak i wobec wychowanka jako Innego. Wierny sobie —
dla Marcela, do ktérego nawiazuje jego uczen Ricoeur — to kto$, kto wciaz na
nowo odpowiada na wewngetrzne wezwanie ku nieustannemu odnawianiu si¢, co
jest przeciwienstwem skupiania uwagi na tym, czego si¢ juz dokonato (Marcel,
1984, s. 133-136)*.

Moja obecno$¢ — pisze Marcel — nie jest mi dana sama przez si¢; przeciwnie, moze zanikaé
i trzeba ja ciagle na nowo zdobywac (tenze, s. 136).

To wilasnie w sktadaniu i dotrzymywaniu obietnicy w byciu ,,odpowiedzial-
nym za... iku...” pedagog zaswiadcza o swojej tozsamosci ipse. Ricoeur w tym
kontekscie pisze:

,,0d ciebie”, mowi mi inny, ,,oczekuje, ze dotrzymasz stowa”; tobie odpowiadam: ,,mozesz na
mnie liczy¢”. To liczy¢ na taczy zachowanie siebie w jego tresci moralnej z zasada wzajemnosci
oparta na troskliwosci (tenze, 2005, s. 445).

Zachowanie siebie pedagoga, bedace osrodkiem jego powazania siebie,
ujawnia si¢ w takim dziataniu, ktére charakteryzuje si¢ tym, ze wychowanek
jako Inny moze na niego liczy¢. Zachowujacy siebie pedagog jest zatem
»obliczany” — moze by¢ rozliczany w swoich dziataniach przed samym soba
jako Innym i przed wychowankiem jako Innym.

Dla Lévinasa, odpowiedzialno$¢ za Innego nigdy nie jest ,,instynktem natu-
ralnej zyczliwos$ci” czy ,,0znaka altruistycznej woli” (por. Lévinas, 2000, s. 192,
231). Gdyby tak bylo, dobro¢ przeswitujaca przez bycie odpowiedzialnym
wobec Innego bytaby sktonnoscia odpowiadajacego, ktora mozna zaspokoic. Ja
nie dziatam z pobudek altruistycznych — ja zostatem wezwany do dzialania przez
Innego i przez siebie samego. Ale odpowiedzialno$¢ za Innego jest takze
ograniczona w ten sposob, ze wlasnie w jej imig ja zostaj¢ wezwany do tego, by

32 W zyciu codziennym najcze$ciej spotykamy sie z wiernoscia raz na zawsze przyjetym
zasadom, a przeciez i one wymagaja rewizji wyznaczonej pytaniem: ,,czy zawsze odpowiadaja one
temu, co myslg i w co wierzg?”.
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zatroszczy¢ si¢ rowniez o siebie samego (tenze, s. 2000, 218). Odpowiedzial-
no$¢ pedagoga, powazanie siebie i wierno$¢ sobie, cho¢ ich zrodta zawsze
i tylko odnajduje w sobie samym, nie jest pierwotna w stosunku do bycia
z wychowankiem. Ona pozwala na ukierunkowanie si¢ na warto§ciowe bycie
z wychowankiem i dla wychowanka, jak i dla siebie samego, i zarazem potwier-
dza si¢ w nim wowczas, gdy o nia si¢ troszczy. Wowczas mozemy mowié
o wewngtrznej spdjnosci 1 trwato$ci tozsamosci ipse pedagoga, gdy jego
dzialania przez niego samego zostaja powiazane i ustrukturyzowane w projekt
bycia soba. A zatem dla bycia soba konstytutywne jest bycie z Innym i dla
Innego, jednak dopiero poswiadczenie siebie w relacjach z Innym (wierno$¢
sobie), wynikajace z powazania siebie i je potwierdzajace, ustanawia bycie soba
jako tozsamos¢ jednoczaca i trwajaca w czasie.

11.1.2.2. Od powazania siebie do bycia odpowiedzialnym pedagogiem

Dla Ingardena bycie odpowiedzialnym to specyficzna cecha osobowosci
cztowieka wiazaca si¢ ze $wiadomos$cia wartosci lub antywartos$ci podejmowa-
nych dziatan i ich motywow (tenze, 1973, s. 81). Ten, ktory jest odpowiedzialny,
podejmuje lub kontynuuje dziatanie

ze $wiadoma aprobata warto$ci wyniku, a przez to takze shusznos$ci i stosownosci swego dzialania.
Albo spefnia je tylko dlatego, ze nie moze si¢ oprze¢ powodom przeciwnym realizacji niestuszne-
go dziatania (tenze, 1973, s. 81).

Dziatanie odpowiedzialne jest ufundowane na wartosciach, gdzie i warto-
$cia jest samo zobowiazanie si¢ do odpowiedzialnosci w drodze zdobywania
i podtrzymywania powazania siebie wbrew ciaglym zagrozeniom.

Bycie odpowiedzialnym to taki sposob bycia pedagoga, ktory ukierunkowa-
ny jest na ciaglos¢ wlasnej tozsamosci ipse, z podejmowaniem wyzwan zwigza-
nych z jej jednoczesng zmiennoscia. To konstytuowanie si¢ rozumienia siebie
jako pedagoga, ktore jest rozpostarte miedzy tym, kim si¢ stat w perspektywie
bycia ,,odpowiedzialnym za... i ku...” oraz powazania siebie samego, a tym,
kim si¢ stawat na drodze ,,odpowiedzialnosci za... i ku...” w powazaniu siebie
samego, jak rowniez migdzy tym, kim moze by¢. Jest to rozumienie, ktore moze
otwiera¢ przestrzen zawsze innego rozumienia siebie w konfrontacji z wlasnym
dzialaniem, a zatem i w perspektywie kazdorazowego spotkania z wychowan-
kiem. Ja ,trwam”, poniewaz to ja jestem odpowiedzialny, ale w tej odpowie-
dzialnos$ci jestem tez otwarty na to, co przynosi mi wprawdzie moje dziatanie,
ale juz to, w ktorym zawsze partycypuje wychowanek. ,,Trwam” i powazam sig-
bie samego, jesli sam zobowiazuje¢ si¢ do podejmowania przez siebie ,,odpowie-
dzialnosci za... i ku”, kiedy swoim dziataniem potwierdzam i urzeczywistniam
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— ,,8zacujac” wszystkie mozliwosci — wychowanka jako Wartos$¢, Obcego i Dru-
giego w ich pozytywnych aspektach, nie poglebiajac tych negatywnych™.

W byciu odpowiedzialnym pedagogogiem nie tylko chodzi o przystanie na
siebie samego jako tego-ktory-jest-soba, ale rowniez o to, aby dbac o tego-ktory-
-jest-soba. W tym miejscu warto odwota¢ si¢ do mysli Tischnera, w ktorej
odnajdujemy pozytywny wymiar okreslenia ,,mie¢”. W konfrontacji z pogladami
na temat by¢ i mie¢ Marcela, Tischner uwaza, ze tym, co przynalezy egzystencji
ludzkiej, jest fenomen przezywanego (do$wiadczanego) bycia, jednak nie
poprzez nie zwracamy si¢ do niej. Kluczowe okazuje sig ,,mie¢”, ktore zawiera
si¢ zawsze w ,,kto” cztowieka — w jego podmiotowosci, a nie w przedmiotowo-
sci. To wilasnie ,,mie¢” okresla swoistos¢ ludzkiego bycia, poniewaz to ten, ktory
»majac siebie”, moze wykraczaé¢ poza to, co jest, czy tez poza to, ,,czym” jest
(tenze, 1992a). Ale posiadanie siebie, o czym pisal Ricoeur i w jakim$ stopniu
Jaspers, to gleboko zakorzeniona w etycznosci dziatania cztowieka nie tyle jego
wlasciwosc, ile zadanie. Dos¢ specyficzne zadanie, poniewaz zostaje ono nato-
zone na niego przez niego samego wowczas, jesli sam odkryje si¢ ku Innemu
w okre$laniu siebie samego. W przeciwienstwie do Lévinasa, Tischner — przy-
znajac z kolei racje Ricoeurowi — uwaza, iz by transcendowaé¢ ku Innemu,
cztowiek musi ,trwaé u siebie”, bo tylko wtedy ,,ma siebie”. A tylko ten, kto
,»ma siebie”, moze byc¢-dla-siebie, a nie bedac dla-siebie, cztowiek nie podejmuje
bycia-dla-Innego, tak wobec mnie-Innego, jak i Drugiego-Innego. Jestem wobec
siebie-Innego i wobec Drugiego-Innego poprzez mnie (por. tenze, 1998b).
Mounier z kolei moéwi o powotaniu do bycia soba, ktore okreslat jako personali-
zacjg. Jest ona za$ mozliwa dzigki silnej wewngtrznej integracji, ktora rowniez
wymaga od samego czlowieka nieustajacego dbania o nig. Nikt nie zdobywa
siebie jednorazowo i nikt w swym personalizmie nie moze nawet na to przystac,
bo wowczas odwracalby si¢ od siebie samego. Tak o tym pisze:

Skupiajac si¢ po to, by si¢ odnalez¢, wychodzac na zewnatrz, aby si¢ wzbogaci¢ i odnalez¢
ponownie, skupiajac si¢ potem powtornie w wyzuciu posiadania, zycie osoby pulsuje pewnym
rytmem, jest az do $mierci poszukiwaniem jednoSci przeczuwanej, upragnionej, nigdy nie
urzeczywistnionej (tenze za: Skarga, 2009Db, s. 285).

Pedagog posiadajacy siebie to ten, ktory w to posiadanie tworczo ingeruje,
a to oznacza, ze kazdy jego wizerunek siebie samego jako pedagoga jest zawsze
tylko jednym z mozliwych. Z drugiej strony posiadanie siebie nie odnosi sig
tylko do weryfikacji siebie i swojego wizerunku jako pedagoga. Aby posiadac
siebie, trzeba — jak mowi Mounier — ,,wyzu¢” posiadanie i ukierunkowaé si¢

33 Jesli — za Nussbaum, na ktorej stowa powoluje si¢ Ricoeur — ma co$ poskramia¢ dziatanie
wobec Innego, rowniez to, ktore okreslimy jako odpowiedzialne, to jest to sama jego krucho$¢:
,»krucho$ci dobra (dziatania)« [...] ostabia roszczenie philautii (samolubstwa) do statosci, trwa-
nia, jesli mu wre¢cz nie zaprzecza” (tenze, 2005, s. 317).
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poza siebie samego. Przywiazanie si¢ do wiasnego wizerunku moze grozi¢ takze
skostnieniem, w ktorym pewnos$¢ siebie i che¢ jej zachowania rodzi poczucie
stabilnosci, dzigki ktoremu pedagog ma poczucie ciaglosci tego, kim jest jako
wlasnie pedagog. Ale bycie odpowiedzialnym wymaga od niego, aby wlasne
poczucie stabilnosci siebie samego jako pedagoga nie traktowal jako celu
samego w sobie, lecz jako $rodek do celu, jakim jest takie okreslenie siebie
samego przed wychowankiem, ktore otwiera przed nim mozliwos¢ wypowiada-
nia si¢ jako stajacego si¢ — podobnie jak i on sam — cztowieka. Pedagog zmienia
sig, lecz jako ten, ktory jest odpowiedzialny w tej zmianie przed wychowankiem
i przed soba samym. Zmiana (w) tozsamo$ci pedagoga moze nastapi¢ w wyniku
poznania i zinternalizowania wartos$ci innych niz te, ktére dominowaty w jego
$wiecie wartosci 1 ktore stanowity fundament oraz swoisty punkt wyjscia i punkt
odniesienia jego dziatan. Ale zmiana (W) tozsamos$ci moze nastapi¢ takze
woweczas, gdy dokonuje on reinterpretacji dotychczasowych wartosci**.
»Odpowiedzialnos¢ za... i ku...” stanowi pierwotny stosunek pedagoga do
wychowanka Innego niz on sam, rowniez jego samego jako Innego. Dwukierun-
kowo$¢ jego odpowiedzialno$ci zasadza si¢ wlasnie na tym, ze jest zobowigzany
do bycia odpowiednim i odpowiedzialnym za wychowanka i wobec niego, jako
zawsze rzeczywistego i mozliwego Innego, i jednoczesnie jest zobowiazany do
bycia odpowiedzialnym za siebie samego oraz wobec siebie samego jako tego,
ktory okresla si¢ w swej tozsamosci poprzez bycie odpowiedzialnym. O swoje
bycie odpowiedzialnym pedagog zobowiazuje si¢ dba¢, poniewaz wowczas
moze dopiero okresli¢ si¢ w swej tozsamosci ipse. Tischner, dokonujac charak-
terystyki osoby, uwaza, ze ujawnia ona struktur¢ podobna do wyrazu, poniewaz
,wyraza siebie” (tenze, 1992b, s. 15). Pedagog jest taki, jakim jest jego wyraz.
W byciu odpowiedzialnym pedagogiem wazne okazuje si¢ zatem to, ze sam jest
wyrazem — wyraza siebie w grze wypowiadania si¢ na scenie spotkania z wy-
chowankiem. To w obszarze uczestnictwa w tej grze staje si¢ mozliwa ,,osobowa
tworczos¢” (tamze, s. 15). Wowcezas tez otwiera si¢ przed nim droga do siebie
samego. Podstawa jednak jest wybor uczestnictwa — dodajmy, uczestnictwa
w wyborze i realizacji wartosci, ktore jest fundamentalne w byciu odpowiedzial-
nym. Nie mozna by¢ odpowiedzialnym poza swiatem wartosci, jak réwniez
odnoszac si¢ do niego wybiorczo. A zatem podstawa bedzie przyjgcie samego
spotkania z wychowankiem jako wartosci autotelicznej i jej urzeczywistnienie,
ktore nie jest konieczno$cia, lecz tylko mozliwoscia. O spotkanie in concreto
mozna zadbaé, ale nie mozna go urzeczywistni¢ na sil¢, poniewaz ono samo jest
tym, co si¢ wydarza. Jako jednak wartos¢ jest tym, co do siebie pedagoga moze
pociaga¢. Wyrazanie siebie w byciu odpowiedzialnym pedagogiem to odnajdy-

3* Poprzedzone jest to czesto pojawieniem sie kryzysu, ktory jest wpisany w naturalny roz-
woj tozsamosci cztowieka (Gatdowa 2000, s. 2). Za co jest wowczas odpowiedzialny pedagog?
Moze wiasnie za wpisanie mozliwej zmiany (w) tozsamosci siebie jako pedagoga.
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wanie w sferze aksjologicznej wlasciwego eidosu swego bycia. I cho¢ samo
uczestnictwo funduje ,,s0bos$¢” ,tego-ktory-jest-soba”, tozsamos¢ tego oto kon-
kretnego pedagoga, to jednak nie jest z nia tozsame, poniewaz ,,sobosci” peda-
goga trzeba szuka¢ wlasnie w jego wyrazie, ,,w ktérym i poprzez ktory osoba raz
jeszcze »rodzi« sama siebie” (tamze, s. 19).

Bycie odpowiedzialnym pedagogiem nie odnosi si¢ tylko do ram danego
spotkania z wychowankiem, jak i do tego, kim pedagog si¢ stal (staje). Jest
raczej tak, ze w kazdym spotkaniu z wychowankiem pedagog juz jest obecny
z wlasnym bagazem odpowiedzialnosci lub nieodpowiedzialnosci. Ten bagaz
jest forma zadluzenia, ktére przyjmuje na siebie i ktore jest zadluzeniem nie
tylko wobec niego jako pedagoga, ale przede wszystkim wobec wychowanka
i spotkania z nim. Przeszlo$¢ ,,zamieszkuje” terazniejszo$¢ spotkania, tworzac
ja, bedac jednak jednoczes$nie odniesiona do jego przysziosci — a zatem i do
wlasnej odpowiedzialnosci prospektywnej. Wowczas dopiero pedagog ,,wyraza
siebie” w swym ethosie. Odpowiedzialno$¢ za to, aby by¢ dla Innego Innym —
aby by¢ tym, dzigki ktoremu moze si¢ wypowiedzie¢ — podtrzymuje trwanie
w czasie pedagogicznej tozsamosci ipse. Pedagog w spotkaniu z wychowankiem
nie jest tylko sprawca dziatania, ale jest rowniez adresatem dzialania wycho-
wanka. Z racji bycia odpowiednim do udzielania odpowiedzi na wezwanie
wychowanka, w swym poczuciu odpowiedzialnosci dba rowniez o to, by on
zaufal mu i sam moglt skierowaé ,,pod jego adres” owo wezwanie. Ale to
rowniez wychowanek w swym odnoszeniu si¢ do pedagoga — w wypowiadaniu
si¢ do niego — potrzebuje go jako tego, ktory ,jest pod reka” i ,ktory go nie
zawiedzie”. Bycie odpowiedzialnym pedagogiem moze przyciaga¢ wychowanka
do spotkania si¢ z nim, lecz pedagog nie jest odpowiedzialny w swym byciu po
to, aby wychowanka do samego siebie przyciaga¢. Bycie odpowiedzialnym
pedagogiem zaktada gleboka wierno$¢ samemu sobie i dbato$¢ o jej trwanie. Nie
chodzi o to, by by¢ dla wychowanka Mistrzem, Przyjacielem, Wzorem, lecz
o to, by by¢ ,.tym-ktory-jest-soba” dla siebie i dla wychowanka. Wowczas tez
pedagog powaza wychowanka jako tego, przed ktéorym moze si¢ on sam jako
»ten-ktory-jest-soba” wypowiedziec.

Wiernos¢ sobie to sktadowa wolnosci, ktéra Merleau-Ponty ujmowat jako
wolno$¢ absolutna.

Jest nie do pojecia — pisze Merleau-Ponty — azebym byl wolny w niektdorych sposréd moich
dziatan i zdeterminowany w innych; czym bylaby ta leniwa wolnosé¢, ktora pozwala dziataé
determinizmowi? [...] Jesli przynajmniej jeden raz jestem wolny, znaczy to, ze nie zaliczam si¢ do
zbioru rzeczy: trzeba tedy, abym byl wolnym nieprzerwanie. [...] nie mozna by¢ trochg wolnym,
a jesli, jak to si¢ czesto mowi, pewne motywy sklaniaja mnie w okreslonym kierunku, to jedno
z dwojga: albo sg one zdolne zmusi¢ mnie do dziatania, a wtedy nie ma wolnosci; albo tez nie lezy
to w ich mocy, a wtedy moja wolno$¢ jest catkowita, rownie wielka podczas najgorszych tortur,
jak 1 w zaciszu mojego domu (tenze, 1965, s. 439—440).
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Analogicznie do stanowiska Merleau-Ponty powiemy, ze bycie odpowie-
dzialnym pedagogiem nie jest byciem troche odpowiedzialnym lub w odniesie-
niu do jednych wychowankéw, a do drugich nie, lub inaczej odpowiedzialnym
wobec jednych i inaczej wobec drugich. Nie jest tez byciem, ktore jest szczegol-
nym sposobem bycia pedagoga. Ono jest takim sposobem jego bycia, ktory to
sposob rozposciera si¢ na wszelkie mozliwe sfery jego dziatania, nie tylko
zwiazane ze sfera wychowania. Odnosi si¢ zatem i do sfery myslenia, dziatania,
jak i odczuwania. Nie mozna by¢ odpowiedzialnym tylko w jednej z nich — nie
ma bycia odpowiedzialnego wybiorczo. Bycie odpowiedzialnym nie jest jakas
wyrdzniona postacia jego bycia jako pedagoga, a co za tym idzie, nie nadaje mu
splendoru w tym byciu. Bycie odpowiedzialnym ujawnia zatem swoj tragizm —
totalnos¢ odpowiedzialnosci pedagoga rozgrywajaca si¢ w sytuacji nie wyjatko-
wej, cho¢ zawsze konkretnej i niepowtarzalnej — w sytuacji spotkania z wycho-
wankiem. Wowczas pedagog powaza siebie jako czlowieka, a wierno$¢ sobie —
czyli wiernos¢ byciu ,,odpowiedzialnym za... i ku...” w odniesieniu do wycho-
wanka jako Innego, jak i samego siebie jako Innego — jest dawaniem $wiadectwa
temu powazaniu przed soba samym i przed wychowankiem. Wierno$¢ sobie
»odnawia si¢” w byciu odpowiedzialnym pedagogiem, ktore nie skupia si¢ na
tym, co juz bylo i jest.

Z drugiej strony bycie odpowiedzialnym pedagogiem potwierdza si¢ w ,,0d-
nawianiu si¢”” wiernosci sobie. Jesli mamy mowi¢ w tym miejscu o jakims status
quo, to dostrzec je mozna tylko w wiernosci sobie odnawiajacej si¢ w byciu
odpowiedzialnym. ,,Odpowiedzialno$¢ za... 1 ku...” oraz wierno$¢ sobie ko-
reluje z poczuciem bycia wolnym, ktore konstytuuje si¢ w obszarze ricoeurow-
skiego ,,samoustanawiania si¢” i ,,samowptywania na siebie”, przy jednoczes-
nym byciu zobowigzanym przez wychowanka jako Wartosci, Obcego i Drugie-
go i troszczeniu si¢ o to, by go wzmacnia¢ w tych odstonach. Poczucie wolnosci
pedagoga i jego ,,odpowiedzialno$¢ za... i ku...” ukierunkowuje go takze na
ostabianie w sobie samym odczytania wychowanka jako Wartosci, Obcego
i Drugiego w ich aspektach negatywnych. Bycie odpowiedzialnym pedagogiem
jest umieszczone w strukturze ,,samoustanawiania” i ,,samowpiywania”35 . Wow-
czas ujawnia si¢ wierno$¢ sobie samemu w byciu odpowiedzialnym. Poniewaz
posiada ono zawsze tlo aksjologiczne, wiedza o tym, czego chcg i dlaczego
wlasnie tego — cho¢ nie musi by¢ artykutowana, lecz osadzona w sferze intuicji
— odstania wierno$¢ wybranej wartosci. Je§li mowimy zatem o byciu odpowie-
dzialnym w spotkaniu z wychowankiem, to zarazem wskazujemy, ze tg warto-

35 Rutkowiak pod koniec lat osiemdziesiatych uznata, ze gtéwna przyczyna braku odpowie-
dzialnosci pedagogow jest brak poczucia wolnosci. Wynikato to m.in. z traktowania wychowania
jako przestrzeni realizacji zatozonych celow, ktore maja ponadto wymiar celéw zewngtrznych.
Badania Kwiatkowskiej ujawniaja, ze problemy z poczuciem wolnosci maja rowniez nauczyciele
wspolczesni, ktorzy nie czuja sig sprawcami tego, w czym sami uczestnicza (Kwiatkowska, 2008,
s. 207-215, 231-240; 2007, s. 17-43).



215

scia dla pedagoga jest wychowanek, jak i spotkanie z nim, ale takze wiernos¢
sobie samemu w swej wolno$ci i odpowiedzialnosci.

Poczucie bycia odpowiedzialnym, ktore odnosi si¢ do dziatan, jakie peda-
gog podjat i jakie podejmuje, mozliwosci ich ogladu i osadu z perspektywy
realizacji wartosci (czyn odpowiedzialny jest czynem, ktory jest odpowiedzia na
warto$ci), to takze ,,narzedzie” oceny pedagoga swojej tozsamosci ipse. Ma on
wowczas mozno$¢ nie tyle oszacowacé, ,,na ile” jest w zgodzie z samym soba,
czyli ,,na ile” jest wierny sobie, ile ma moznos¢ wgladu we wlasna tozsamosé
ipse 1 zada¢ sobie pytanie: ,,czy nadal jest to tozsamos$¢ ipse i czy nadal powa-
zam samego siebie?”, ,,czy ten, ktory dziata(l), to wciaz ten sam Ja?”, ,,czy moje
intencje dziatania rownowaza si¢ z etycznym wynikiem podjetych dziatan?”.
Wszelkie odstgpstwa od poczucia bycia odpowiedzialnym, a co za tym idzie
1 powazania siebie samego, ukazuja konieczno$¢ dramatycznych przeksztatcen
tozsamosci osobowej pedagoga. Jest jednak pewien warunek, otdz pytanie, ktore
wowczas sig¢ stawia (mniej lub bardziej $wiadomie) i ktére brzmi ,,kim jestem?”,
musi by¢ pytaniem w kierunku tejze tozsamosci. Poczucie odpowiedzialno$ci
i wszelkie odstgpstwa od niego mozna zatem potraktowaé jako pozytywna
determinantg¢ zakwestionowania status quo tozsamosci ipse pedagoga. Wszak do
tego potrzebna bedzie jeszcze §wiadomos¢ siebie samego jako pedagoga i uru-
chomienie swych mysli w refleksji.

1.1.2.3. ,,Peknigcia” w przezywaniu tozsamosci ipse

Poczucie bycia odpowiedzialnym, powiazane z samoocena — nazwijmy ja
etycznag — a co za tym idzie z samoakceptacja siebie jako tego, ktory dziala
W sposob etyczny, nie jest poczuciem stalym. Im bardziej poczucie bycia
odpowiedzialnym pedagoga rozmija si¢ z akceptacja samego siebie jako tego,
ktorego dzialania maja (maja mie¢) wymiar etyczny, tym trudniej jest mu
powaza¢ samego siebie. Kiedy pojawia si¢ ,,peknigcie” w przezywaniu tozsamo-
$ci ipse? Ricoeur twierdzi, ze konflikty etyczne sa obecne w zyciu tego, ktory
dziala, ale to one pozwalaja rozpoznac, kim si¢ jest:

Rozpoznanie siebie — pisze Ricoeur — dokonuje si¢ za cen¢ twardej nauki, zdobywanej
w ciagu dhugiej podrézy poprzez te state konflikty, ktorych powszechno$¢ jest nieodtaczna od ich
kazdorazowo nieprzekraczalnego umiejscowienia (tenze, 2005, s. 402).

W dziataniu pedagoga konflikty etyczne sa nieuniknione, a ich rozpoznanie
i zrozumienie ich istoty moze wzmocni¢ jego poczucie bycia odpowiedzialnym
za siebie samego i za wychowanka nawet wowczas, gdy wlasne powazanie
siebie stawia si¢ pod znakiem zapytania. Wynikaja one z jednej strony z poj-
mowania godnosci siebie samego, z drugiej z pojmowania wlasnego ,,samousta-
nawiania si¢” i ,,samowplywania”. Przyjmujemy, iz godnos$¢ jest wartoscia
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ufundowana na zdolnosci czlowieka do bycia odpowiedzialnym za trwanie,
obrong i pomnazanie wartoci*®. Ludzka godno$é¢ — idac $ladem renesansowego
mysliciela Pico della Mirandola — polega nie tyle na posiadaniu, co na szukaniu
Z tej racji, ze ona sama jest nie tyle dana, ile zadana (Sroda, 1993, s. 97-98). Na
drodze tej cztowiek narazony jest na liczne porazki — moze zarowno wybraé zto,
jak i dobro, a w zwiazku z tym nie ma tez pewno$ci co do aksjologicznych
skutkow swoich dzialan. Ricoeur jest zdania, ze konflikty natury etycznej
wkradaja si¢ w zycie wowczas, gdy w gre wchodzi wzigcie pod uwage w swym
dzialaniu — bedacym czym$ zadanym — obowiazku moralnego i to nie tyle
obowiazku zewngtrznego, ile wewngtrznego. Zapytajmy na poczatku o to, jak
jest rozumiana sama godno$¢ siebie samego?

Godnos$¢ rozpoznaje si¢ w sobie 1 w innych wowczas, gdy si¢ ja przezywa.
Ona sama sytuuje si¢ zatem w sferze bycia, a nie posiadania. Ten moze przezy-
wac godnos$¢, kto jest zdolny do partycypacji w rzeczywistosci, ktora jest zawsze
udziatem Innego. Za sprawa Innego — jego godnosci — cztowiek rozpoznaje
(i przezywa) i wlasng godnos¢. Dzieje si¢ tak rowniez za sprawa przezywania
godnosci w sytuacjach negatywnych, kiedy doswiadczamy wiasnego i cudzego
upokorzenia. Dla Ingardena i Elzenberga przedmiotem godnosci nie sa tylko
przezycia i uczucia, lecz w sposob bezposredni wartosci. To w ich $wiecie
wyraza si¢ ludzka godnos$¢, ktora jest zarazem pewnym projektem ludzkiego
bycia (Sroda, 1993, s. 99-100). Z powyzszego wynika, iz godnos¢ jest

aksjologiczna podstawa ludzkiego bytu, jak i powotaniem cztowieka. Opisujac aksjologiczng tres¢
ludzkiego podmiotu, godno$¢ stanowi zarazem referencje dla ideatu, ktory podmiot ten organizuje
i wzmacnia. [...] godno$¢ to nie tylko racja i fundament dla praw, ktore cztowiekowi przystuguja,
ale réwniez podstawa i tre§¢ zobowiazania moralnego, jakie moze podja¢ czlowiek, pragnac
zado$¢ uczynié¢ tkwigcemu w nim czlowieczenstwu (taz, 1993, s. 100, 108—-109).

Takie ujecie godnosci cztowieka jest charakterystyczne dla orientacji indy-
widualistyczno-godnosciowej w etyce, ktéra — zdaniem Srody — wystepuje obok
orientacji spoteczno-utylitarystycznej, a obie okreslaja dwa sposoby myslenia
etycznego. Oba te stanowiska uwazane sa za przeciwstawne sobie, cho¢ w wielu
kwestiach moga okaza¢ si¢ komplementarne, a ich zrédta, czy raczej zatozenia,
nie az tak rozbiezne jak ich postulaty.

Przyjmujemy na wstepie, ze problem pedagoga z powazaniem siebie same-
go i w konsekwencji z wiernoscia sobie samemu moze mie¢ swoje zrodla

3% Sroda w swych analizach idei godnosci w kulturze i etyce podkresla, Ze z perspektywy
humanizmu trzeba by spojrze¢ na kwesti¢ godnosci czlowieka z dwoch antynomicznych pers-
pektyw: z perspektywy humanizmu widzacego godnos$¢ czltowieka w jego strukturze ontycznej
i humanizmu uzasadniajacego t¢ godno$¢ przez ludzkie potencje warto§ciotworcze (taz, 1993,
s. 77). Ponizsze rozwazania sytuuja si¢ w drugiej perspektywie, w ktorej — zdaniem Srody —
uzasadnianie godnosci przez wymiar moralny czy wartosciotworczy sigga czasow starozytnej
Grecji do Sokratesa, a nawet Demokryta (taz, 1993, s. 17-71).
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wlasnie w godnosci samego siebie, rozumianej jako wyznacznik i miernik
wlasnego dzialania i wlasnego wizerunku. Aby rozwina¢ t¢ mysl, siggamy do
rozumienia godnos$ci osobistej ulokowanego w orientacji spoteczno-utylitarys-
tycznej, przy czym godno$¢ osobista utozsamiamy z godnoscia siebie samego.
Rozpatrywana jest ona w dwoch aspektach: aspekcie psychologicznym i spo-
lecznym. Biorac pod uwage ten pierwszy, godno$¢ pedagoga moze by¢ rozu-
miana jako: a) potrzeba, b) jako cecha osobowosci, ¢) rodzaj motywacji moral-
nej (taz, 1993, s. 128-148). Czy bedziemy poruszac si¢ w obszarze orientacji
spoteczno-utylitarystycznej, czy tez w obszarze orientacji indywidualistyczno-
-godno$ciowej, wazne jest to, ze o godnosci przekonujemy si¢ wowczas, gdy
jest ona przede wszystkim przez nas przezywana. Wowczas mowimy o poczuciu
godnosci. Odwracamy pozytywne funkcje poczucia godnosci rozumianej trojako
1 powiemy, ze jezeli pedagog nie odczuwa godnos$ci wlasnej jako potrzeby, albo
w ramach spotkania z wychowankiem ta potrzeba jest nierealizowana lub sa
przeszkody w jej realizacji, wowczas pedagog moze mie¢ problemy z integracja
psychiczna. Poczucie godnosci jako potrzeba nie spelnia wowczas swojej
obronnej funkcji w stosunku do psychiki. Cho¢ nadal moze pozostawa¢ moty-
wem dziatan pedagoga, to jednak nie jest lub jest tylko czgsciowo realizowany
jego cel: integralno$¢ psychiczna.

Natomiast poczucie godnosci jako cecha osobowosci, wiazace si¢ z realiza-
cja tak zwanego Ja idealnego, moze rowniez si¢ zachwia¢. Ma to miejsce
wowczas, gdy pedagog nie odczuwa satysfakcji wynikajacej z zestawienia
poziomu wiasnych aspiracji oraz stawianych sobie celow i wymagan z faktycz-
nymi wynikami swojej dzialalnoéci nastawionej gtéwnie na skuteczno$é¢’’. O ile
— jak twierdzi Sroda — w pierwszym przypadku mowa jest o dezintegracji
psychicznej w sytuacji nierealizowania godno$ci wlasnej jako potrzeby, o tyle
w drugim — o dezintegracji osobowosciowej. Zaznacza zarazem, Ze zarOwno
poczucie godnosci jako potrzeba, jak i jako cecha osobowosci nie nadaja
automatycznie poczuciu godnos$ci waloru moralnego. Jednak dla niektorych
0s0b poczucie godnosci jako potrzeba i jako cecha osobowosci sa jedynymi Iub
najwazniejszymi motywami dziatan, ktore maja dla nich warto$¢ moralna. Sama
godnos¢ jest taka wartoscia, ktora cho¢ wspolistnieje z innymi warto§ciami, jest
wazniejsza, poniewaz wyznacza 1 okresla zasady moralnosci indywidualne;j,
pozostajace poza, a nawet ponad, zasadami moralno$ci heteronomicznej.

3 $roda pisze: ,,Nie zawsze bowiem wazne jest to, co jest bronione, jakim warto$ciom si¢
jest wiernym i dlaczego; wazne jest natomiast to, ze podjgte dziatania lub przyjecie okreslonej
postawy moga przywroci¢ albo wzmocni¢ poczucie godnosci wilasnej” (taz, 1993, s. 133).
Nadmieniamy, ze rozwazania Srody o psychologicznym aspekcie godnosci opieraja sie przede
wszystkim na obrazie samego siebie jako samowiedzy Kozieleckiego. Nie wdajemy si¢ w po-
lemike, lecz przyjmujemy powyzsze rozstrzygnigcia i ,,odwracamy” je, probujac w ten sposob
uzyska¢ odpowiedz na postawione pytanie: ,,jak pedagog moze rozumie¢ godno$¢ siebie samego
i jakie mozliwe problemy w kontekscie bycia odpowiedzialnym moga si¢ tutaj ujawnic?”.
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Poczucie godnosci wzmacniaja tutaj przede wszystkim, cenione przez samego
pedagoga, sita i zalety wiasnej osobowosci. Wérdd nich znalez¢ si¢ moga takie,
jak bycie umiarkowanym w wyrazaniu swoich emocji i uczu¢ w stosunku do
wychowankow, bycie perfekcjonista w zakresie wykonywanych przez siebie
dziatan, bycie opanowanym, ale i bycie niezaleznym i zawsze kreatywnym. Do
utraty godnosci dochodzi wowcezas, gdy bedac w rdznych sytuacjach, réwniez
niezaleznych od niego samego, nie moze sprosta¢ wymogom stawianym sobie
samemu. Przezycie godnosci jest bowiem sprzgzone z przezyciem na przyktad
wlasnego umiarkowania czy perfekcjonizmu.

Godno$¢ rozpatrywana zostaje takze w zwiazku z faktem bycia pedagoga
w spoleczenstwie, grupie odniesienia, a co za tym idzie w zwiazku z cechami,
czy — szerzej — zazwyczaj obowiazujacymi i cenionymi przez spoleczenstwo
wzorami kulturowymi lub zgodnymi z

kryteriami etycznymi nakladanymi na nig przez teorie czy postulaty etyczne, ksztattujacymi prze-
konania tejze spotecznosci (Sroda, 1993, s. 136).

W aspekcie spolecznym tre$cia poczucia godnosci sa nie tylko wartosci in-
dywidualne, ktére sa respektowane przez pedagoga ze wzgledu na role, jaka
odgrywaja w jego samoocenie jako wlasnie pedagoga, lecz takze ,,askjologiczne
elementy zycia spotecznego” (taz, 1993, s. 137). Pedagog ma poczucie godnosci
sicbie samego dzigki statusowi spotecznemu, jaki posiada i jaki uznaje sig¢
w spoteczenstwie, ale i w jego grupie odniesienia, czyli wsrdd pedagogdéw. Ma
on poczucie godnosci rowniez wowczas, gdy spotyka sig z aprobata, pozytywna
opinia, uznaniem zawodowym. Wartosci, ktore wowczas sa wazne dla niego
i ktorych broni swoim zachowaniem, nie musza mie¢ charakteru etycznego,
natomiast maja charakter prestizowy. Samemu pedagogowi chodzi wowczas
o0 to, by postepowac jak cztowiek godny petnienia swej roli (Terraillon za: taz,
1993, s. 138). Pedagog akceptuje swoj udziat w spotecznosci pedagogdéw i uzna-
je ze wzgledu na pelniona role pewne zachowania za dopuszczalne lub niedo-
puszczalne. W poczuciu godno$ci pedagoga w tym aspekcie niezmiernie wazne
znaczenie ma przyjgcie przez niego aprobowanego w danej spolecznosci
pedagogdéw wizerunku pedagoga — nawet jesli jest on oparty nie na postulatach
pozytywnych, lecz na negacji zachowan, czyli zakazach®®.

Zaréwno w aspekcie psychologicznym, jak i w aspekcie spotecznym fun-
damentem godno$ci pedagoga jest jej przezycie wraz z przewidywalnymi
konsekwencjami, ktore — zdaniem Srody — ,,oparte sa na minimalizacji cierpien
lub maksymalizacji dobr” (taz, 1993, s. 183). Godno$¢ jest wartoscia i w orien-
tacji utylitarystyczno-spotecznej, lecz odnosi sig ja najczeséciej do pewnej cechy

3% Por. z konwencjonalnym stadium rozwoju tozsamosci zawodowej (Kwasnica, 2007, t. II;
Kwiatkowska, 2007, 2008).
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lub cech zachowan, postaw czy relacji interpersonalnych. Ich obecno$¢ w za-
chowaniu pedagoga jest podstawa do uznania jego godnosci — gtdownie przez
niego samego. Cechy te zwiazane sa z jego stanem przezyciowym w aspekcie
psychologicznym 1/lub ze zgodnoscia z okre§lonymi zachowaniami ws$rod
pedagogdéw. Godnos¢ jest tutaj rozumiana jako jedna — dla niektérych najwaz-
niejsza — z wartosci 1 jej wazno$¢, czyli wartosciowos¢ jej istnienia, okreslana
jest przez zasade uzytecznosci dla integracji psychicznej, osobowosciowej czy
moralnej, jak réwniez okreslana jest przez zasade¢ uzytecznosci dla prestizu
w spoleczenstwie lub w danej spotecznosci. W tym miejscu warto réwniez
zwrdci¢ uwagg na kierunek zlozonej przez pedagoga obietnicy, ktora — jak pisze
Ricoeur — przestaje si¢ wiaza¢ ,,z wylaczna troska o osobowa integralnosc
i wkracza w przestrzen zastosowania reguly wzajemnosci” (tenze, 2005, s. 441).
Odbiegajac nieco od ricoeurowskiej interpretacji reguly wzajemnosci, powiemy,
ze gdy pedagog traktuje wychowanka jako jedynie $rodek do zachowania,
potwierdzania, urzeczywistniania wiasnej godnosci, wtedy zaczyna ,,zadawac
mu gwalt”, a jego obietnica jest obietnica ktamliwa wobec wychowanka, jak
réwniez jest forma

przemocy w sposobie uzycia jezyka na plaszczyznie rozmowy (badz komunikowania si¢). Ta wigz
migdzy [...] regula wzajemno$ci pozostaje zapoznana, jesli nie staramy si¢ odrozni¢ regutly,
zgodnie z ktora nalezy dotrzymywac swych obietnic, od reguly ustanawiajacej, odrdézniajacej
obietnicg od innych czynnosci mowy (tenze, 2005, s. 441).

Jest zatem godno$¢ pedagoga wartoscia warunkowa, poniewaz ma ona zna-
czenie przede wszystkim jako motyw dziatania. Ukierunkowanie si¢ na posiada-
nie godno$ci moze zrodzi¢ w pedagogu wewngtrzne konflikty natury etyczne;j.
Ich rdzeniem jest rozbiezno$¢ migdzy traktowaniem godnoSci siebie samego
jako warto$ci w okreslaniu wilasnej kondycji moralnej a odczuwaniem (przezy-
ciem) godnosci siebie samego.

Ponadto, jezeli pedagog traktuje godnos¢ siebie samego w kategoriach obo-
wiazku moralnego, to niespenienie go lub niewywiazanie si¢ z niego w konse-
kwencji prowadzi do zachwiania jego poczucia godno$ci. Zar6wno poczucie
godnosci jako potrzeba, jako cecha osobowosci i1 jako motywacja moralna, jak
rowniez jako prestiz, bedace dla pedagoga wartoscia o charakterze utylitarnym,
jak 1 godnos$¢ jako wartos¢ autoteliczna — zasada warto$ciowania, swoiste
kryterium, wedtug ktérego ocenia, czy on sam i jego dzialania sa wartoSciowe
czy nie, moga zostac ujete przez niego w kategoriach obowiazku moralnego. Jak
moze by¢ rozumiany sam obowiazek moralny?

Sroda wyréznia dwa rodzaje podejscia do rozumienia obowiazku moralnego
(taz, 1993, s. 151-161). Jedno z nich, charakterystyczne dla teorii imperatywi-
stycznych i konsekwencjonalistycznych w etyce, ujmuje obowiazek moralny
jako ,to, co nakazane”, drugie za$, charakterystyczne z kolei dla teorii aksjolo-
gicznych, ujmuje go jako ,,to, co jest najlepsze do zrobienia” (taz, 1993, s. 152).
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Zarowno w traktowaniu obowiazku moralnego jako tego, co nakazane, jak
itego, co jest najlepsze do zrobienia, odkry¢ mozna pewna formeg przymusu
i/lub powinnosci, ktore sa naktadane na pedagoga z zewnatrz, ale rowniez ktore
sam na siebie moze natozy¢ od wewnatrz, czyli za swoja jak gdyby zgoda na to,
co sam uzna za wewngtrzny przymus i/lub powinnos$¢. Rozpatrzmy kwesti¢ od
strony wewngtrznego obowiazku moralnego pedagoga, ktory wynika z jego
przekonania i nie narusza jego autonomii. Wowczas, biorac pod uwage wiasna
godnos¢, pedagog zostaje zmuszony przez siebie samego do podjecia okreslo-
nych dzialan lub wstrzymania si¢ od pewnych czynéw w spotkaniu si¢ z wy-
chowankiem. Jezeli natozymy na to nieposkromione Ja pedagoga, odkryjemy, ze
jego poczucie odpowiedzialnosci w tym spotkaniu ufundowane jest na przyjeciu
przez niego wizji samego siebie opartej na godnosci siebie samego, ktorej
spetnienie jest warunkiem urzeczywistniania si¢ bycia odpowiedzialnym®’.
Pojawienie si¢ sytuacji konfliktowej w wersji najbardziej skrajnej — to znaczy
takiej, gdzie istnieja dwa rodzaje zachowan wynikajacych z respektowania
poczucia wilasnej godnos$ci, a zarazem sa sprzeczne ze soba — powoduje, Ze samo
pojecie obowiazku moralnego staje si¢ pojgciem wzglednym. Jesli pedagog nie
radzi sobie z wzgledno$cia samego obowiazku moralnego, to wowczas dokona-
ny wybor — nawet w wyniku przyjecia zasady robienia ,,tego, co najlepsze do
zrobienia” — uznany zostaje nie tyle za niesluszny, co niesatysfakcjonujacy,
a moze nawet podwazajacy wlasne poczucie godnosci.

Podobnie rzecz si¢ ma w sytuacji, kiedy wewngtrzny obowiazek moralny
stoi w sprzecznos$ci z przekonaniem pedagoga co do stusznosci jego dziatania
w tym, a nie innym spotkaniu z tym, a nie innym wychowankiem. I cho¢ kieruje
si¢ powyzsza zasada, nie jest wolny od watpliwosci i od poddania wiasnej
godnosci ocenie moralnej. Mimo podjetego dzialania wedle zasady ,,tego, co
najlepsze do zrobienia”, w sytuacji tej dziatanie i tak jest wynikiem obowiazku,
ktory cho¢ zadany, a nie dany, nie jest czym$ dowolnym, lecz jawi si¢ jako
rodzaj koniecznosci. I tutaj rowniez mozna pdjs¢ dwiema drogami, na koncu
ktorych, nie odnajdujac potwierdzenia co do etycznej shusznosci dziatania,
stawiamy pod znakiem zapytania stuszno$¢ ich obrania. Roéwniez obranie danej
drogi wynika z przyjecia godnosci siebie samego jako obowiazku moralnego,
ktory daje si¢ sprowadzi¢ do postgpowania w taki sposob, by dba¢ o wlasne
poczucie godnosci i/lub dawaé swiadectwo owej godnosci. Pierwsza z nich jest
droga, ktéra za Sroda mozemy okresli¢ jako mnozenie dobra i/lub odejmowanie
zta poprzez minimalizowanie cierpienia. Druga drogg wyznacza watpliwo$¢ co
do mozliwosci rozpoznania i okreslenia tego, co dobre lub tego, co jest mniej-
szym ztem (taz, 1993, s. 157). Pedagog jest wowczas zdany tylko na siebie
samego i na uznanie godnosci siebie samego jako gtdéwnej zasady wartosciujacej
podjetych dziatan. Jedynym kryterium dziatania jest on sam w sytuacji realizo-

¥ Patrz: par. I1.1.1.2. O ,,odpowiedzialnosci ku...”.
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wania przeczuwanych wartosci autotelicznych, ktorymi zawsze juz sa wartosci
etyczne. Ryzyko moralne, ktore wpisane jest przede wszystkim w te droge,
i wigzace sig nie tylko z przyjeciem sceptycyzmu moralnego, ale takze z nie-
pewnoscia co do tresci wartosci, odstania mozliwo$¢ nieosiagnigcia osobowe;j
petni czy, tak jak przedstawia to etyka indywidualistyczno-godno$ciowa,

konflikt migdzy urzeczywistnianiem samego siebie a koniecznoscia trwania przy ,,tym, co ludz-
kie” w nas (taz, 1993, s. 190).

Tym, co jest ludzkie w nas, jest bowiem godnos¢, wige obowiazkiem, jaki
zostaje przez samego pedagoga natozony na niego, jest dbanie przede wszystkim
o wlasne cztowieczenstwo w taki sposob, by podjete dziatania chronity go przed
niegodziwoscia. Wkraczajac na pierwsza drogg, pedagog moze mie¢ watpliwo-
$ci co do tego, jakie dziatania daja maksimum dobra i minimum zla, i czy jego
dziatania — te podjete i zamierzone — beda miesci¢ si¢ w tej optyce. Jesli
wczesniej powiedzieli$my, ze godno$¢ pedagoga jest wartoScia warunkowa — to
aby o niej moéc mowic, potrzeba jej potwierdzenia w konkretnym dziataniu.
Wybierajac droge pierwsza, pedagog, watpiac w skuteczno$¢ moralna swych
dziatan, narazony jest na zwatpienie w swoje poczucie godnosci. Druga droga
rowniez przynosi zwatpienie, ktére daje si¢ wyrazi¢ pod postacia pytania: ,,czy
idac ta droga rzeczywiscie urzeczywistniam czlowieczenstwo, ktore jest we
mnie?”. W przypadku obrania jednej czy drugiej drogi ujawnia si¢ wewngtrzny
konflikt natury etycznej, w ktorym godno$¢ samego siebie, traktowana jako
obowiazek moralny, wystawiona zostaje na probg przetrwania, weryfikacji jej
tresci lub zmiany stosunku do niej.

Kiedy mowimy o byciu odpowiedzialnym, konflikty natury etycznej w ob-
rebie tozsamosci ipse odnosza si¢ takze do dwoch bazowych i centralnych
kategorii tegoz bycia — ,,samoustanawiania si¢” i ,,samowplywania na siebie”,
ktore niewatpliwie daja si¢ wykry¢ rowniez w poczuciu godnosci. Konflikty,
o ktérych bedzie mowa ponizej, mozna zatem opatrzy¢ tytulem ,,perypetie
z wlasng wolnos$cia”. Jako przyktadowe przedstawimy dwa, ktore dla kondycji
tozsamosci ipse pedagoga wydaja si¢ znaczace, poniewaz ich nierozwiazanie
wplywa na jego samooceng i samoakceptacje etyczna.

Pierwszy rodzaj konfliktu mozna metaforycznie okresli¢ jako ,,trzymanie si¢
trwania”. Tozsamo$¢ ipse pedagoga nie jest pewnoscia ani afirmacja samej
siebie. Jest wystawiona na pokuse bycia inng niz jest, trwalsza, bezpieczniejsza,
niewymagajaca od pedagoga dziatan kreacyjnych, zwiazanych z dokonywaniem
wyborow w sferze aksjologicznej. Ta pokusa prowadzi¢ moze do przyjecia przez
niego moralnosci obowiazku jako zasady swego dziatania juz nie tylko w od-
niesieniu do wilasnej godnosci, ale i do bycia soba. Wowczas bedzie chodzito
o zachowanie i1 dotrzymanie zobowiazania wobec wtasnej wizji bycia soba. Dla
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Ricoeura trwanie we wlasnym zobowiazaniu réwniez rodzi konflikt natury
etycznej (tenze, 2005, s. 442-445). Z jednej strony mamy powinno$¢ pedagoga
wobec wlasnego zobowiazania, a z drugiej wypaczenie tego zobowiazania.
Dzieje si¢ tak wowczas, gdy wlasnie nie otwierajac si¢ na to, co si¢ dzieje
w spotkaniu z wychowankiem, pedagog holubi posta¢ bycia soba, u zrodet ktorej
tkwi zobowigzanie wobec siebie samego. Ta jednostronnos¢ wlasnego zobowia-
zania, polegajaca na zatrzymaniu go jak gdyby dla siebie — w obliczu ztozonosci
i dialektycznos$ci spotkania z tym oto wychowankiem oraz innych spotkan
z innymi wychowankami — jest zrodtem konfliktu etycznego pedagoga. Zawsze
okaza¢ si¢ moze, ze wizja bycia soba i zobowiazanie wobec niej nie przystaje do
konkretnej sytuacji. Powstaje sprzecznos¢ migdzy tym, co wydaje sig, ze wynika
z wolnos$ci pedagoga i ja potwierdza a etycznym wydzwigkiem konkretnych
spotkan, w jakich znajduje si¢ wraz z wychowankiem. Zastyga juz nie tylko
zobowiazanie wobec samego siebie pedagoga, ale réwniez samo spotkanie
z wychowankiem — to oto ,,tutaj i teraz”, jak i spotkania z innymi wychowanka-
mi, ktore maja miejsce w tej samej przestrzeni i czasie, ale i w innej — przesziej
i przysztej. Jak mowi Ricoeur, to ,,zakrzepnigcie w stoickiej, nieztomnej, prostej
wytrwalosci” wynikajace z przedktadania wiernosci samemu sobie nad dynami-
ke spotkania i to, co za kazdym razem ma do powiedzenia Inny, ktéry jest juz ze
mna w spotkaniu (tenze, 2005, s. 443). Jesli nastgpuje przebudzenie pedagoga
w akim$ innym spotkaniu z innym wychowankiem, wowczas mozliwy konflikt
polegaé bedzie na uswiadomieniu sobie niesprostania wlasnemu zobowiazaniu™.
Konflikt ten odstania rowniez alternatywe migdzy jednostronnoscia przyjgtego
zobowiazania wobec siebie a dowolnos$cia, ktora sam pedagog moze wlasnie
odrzuca¢ jako nieetyczna. Jesli bycie z wychowankiem jako bycie odpowie-
dzialne traktuje w kategorii obowiazku moralnosci, to niesprostanie jemu moze
powodowaé bardzo powazne zachwianie w strukturze poczucia siebie samego
jako wartosci.

Drugi rodzaj konfliktu, zwiazany przede wszystkim z niemoznoscia spro-
stania danemu w obietnicy stowu, mozemy z kolei opatrzy¢ tytulem ,,poza moja
moca”. Obieca¢ okazuje si¢ jedna rzecza, a bycie zobowiazanym do dotrzyma-
nia obietnic — druga. Obiecatem, a nie dotrzymatem zobowiazania wobec obiet-
nicy. I cho¢ pedagog zna i uwaza za wlasne racje, dla ktorych nalezy dotrzymac
swych obietnic, to jednak on sam — w jego mniemaniu, jak i do§wiadczajac tego
— nie jest w stanie zado$¢ uczyni¢ ztozonym przez siebie samego obietnicom.
Wprawdzie i dla Ricoeura

dotrzymanie obietnicy nalezy tylko do warunkow spelnienia obietnicy, nie jest za§ warunkiem
powodzenia (tenze, 2005, s. 441),

0 Okazuje sie wowczas, ze ktamie — ktamatem wobec samego siebie i wobec Innego przysta-
j¢ na ktamstwo. Zobowiazatem sig, a nie dotrzymatem zobowiazania.
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to i tak konflikt pojawia si¢ juz w zapowiedzi niedotrzymania danego w obiet-
nicy stowa. Pytanie, jakie tutaj si¢ nasuwa, brzmi: ,,co stanowi zrédlo niedo-
trzymania zobowigzania wobec samego siebie, ktore moze takze budzi¢ watpli-
wosci 0 moznosci bycia wiernym sobie, a co za tym idzie i powazania siebie
samego?”. Odwotajmy si¢ ponownie do stéw Ricoeura:

Mozliwo$¢ konfliktu wytania si¢ jednak z chwila, gdy okazuje sig, ze inno$¢ oséb, nieod-
faczna od samej idei ludzkiej wielo$ci, nie daje si¢ w pewnych znamiennych okoliczno$ciach
uzgodni¢ z powszechnoscia regut lezacych u podstaw idei cztowieczenstwa (tenze, 2005, s. 435).

Ocena celow dziatania a powazanie tego-ktory-jest-soba, pomimo tego, ze
rowniez jest zdolny do uszeregowania swoich preferencji wedle przyjetych
wartosci, nie przystaja do siebie. Wkrada si¢ bowiem mozliwos¢ zrobienia cze-
go$ wbrew sobie nawet, jesli zostanie zastosowana zasada ,,madrosci praktycz-
nej”, czyli zasada polegajaca na podjeciu (niepodjeciu) dziatania, ktore jest
w danej sytuacji najlepszym z mozliwych*'. Inno$¢ wychowanka moze zagrazaé
pedagogowi i innym wychowankom, i to juz nie pedagog odbiera go jako Innego
w aspekcie negatywnym, ale to on sam jest tym Innym nie tylko dla pedagoga,
ale i dla innych wychowankéw. Inny, bez wzgledu na to, na ile jego obcos¢ nie
przystaje do swojskosci, jest przede wszystkim tym, ktérego dzialania godza
w ideg¢ cztowieczenstwa. O ile zawsze kazdy cztowiek moze sta¢ si¢ cztowieczy,
o tyle jego dziatania ,tu i teraz” czlowiecze nie sa. Zawsze tam, gdzie Inny
zagraza lub grozi Innemu, jego poczuciu integralno$ci, nie ma usprawiedliwienia
dla jego dziatan, ale rowniez nie ma go dla dziatan, ktore zostaja podj¢te wobec
niego. Niepewno$¢ co do etycznej ich strony pozostaje wpisana w dziatanie,
ktore podejmuje pedagog wobec tego oto wychowanka jako Innego.

Konflikt ujawnia si¢ rowniez na linii Ja-pedagog jako sprawca dziatan z pa-
kietem tak zwanych dobrych intencji — Ty-wychowanek, ktory nie otwiera si¢ na
pedagoga, a zatem nie zagaduje go. Kiedy otwarto$¢ pedagoga pozostaje
otwartoscia bez wzajemnosci, wtedy wizja siebie samego jako odpowiedzialne-
go pedagoga nie ma mozliwos$ci urzeczywistnienia si¢, co w konsekwencji moze
przyczyni¢ si¢ do zatlamania sensu bycia pedagogiem. Frankl uwaza, ze sens
zycia okresli¢ mozna jako stan podmiotowej satysfakcji zwiazany z dzialaniem
celowym 1 ukierunkowanym na warto$ci (bliskie i dalekie, wzgledne i bez-
wzgledne), stuzacym rozwojowi czlowieka i jego stawaniu si¢ soba (tenze,
1978a, s. 15—18). Sens realizuje si¢ zawsze w sposob indywidualny i w konkret-
nej sytuacji przezywania osobowej egzystencji, lecz uchwyci¢ go mozna dopiero
na poziomie ludzkiej refleksji i w tym wymiarze jest on odkrywany. Czlowiek
nie jest bezposrednim i koniecznym twoérca sensu, natomiast jest kim$ nie-
odzownym w jego odkrywaniu i realizowaniu. Jezeli przyjmiemy za Popielskim,

1 Patrz: par. 111.3.3. Etyka pedagogiczna jako wiedza praktyczna tworzqca ethos.
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iz kiedy méwi si¢ o sensie zycia, warto rowniez wzia¢ pod uwage takie formy
rozwoju osobowego, jak stawanie si¢, dopelnianie egzystencji, spetnianie sig, to
w przypadku nieodczuwania przez pedagoga podmiotowej satysfakcji z bycia
z wychowankiem i dla niego, uszczerbku doznaje jego stawanie si¢ pedagogiem,
dopetnianie w byciu pedagogiem i spehianie si¢ jako pedagog (tenze, 1987b,
s. 132). Dopehienie si¢ w byciu pedagogiem to proces dochodzenia do swoich
mozliwosci, za$ spetnienie si¢ jako pedagog wyraza podmiotowe dysponowanie
soba mimo tego, iz nie wszystkie mozliwosci sa realizowane. Wszystkie te
formy realizuja si¢ w jakim$§ kontek$cie i nie maja charakteru samorealizacji
w psychologicznej konotacji. Realizacja siebie jako pedagoga i stawanie sig¢ nim
wynika z dialogu, ktory otwiera, ubogaca i dopelnia bycie pedagogiem. Trzy
formy rozwoju osobowego nie stanowia jeszcze o poczuciu sensu bycia pedago-
giem, ale stanowia podstawowy warunek jego zaistnienia. Przez fakt realizowa-
nia go, on sam moze by¢ odkryty i uswiadomiony. Jezeli pedagog nie do§wiad-
cza tego, to sens bycia pedagogiem zatamuje si¢, ale z drugiej strony trudno jest
go takze okresli¢ i zadecydowac, ze to, co jawi mu si¢ jako bycie pedagogiem,
ma wymiar sensowny. Pozostanie zatem tylko przy wizji bycia odpowiedzial-
nym, bez mozliwosci jej urzeczywistniania, czyni ja sama dla niego podejrzana.
Spotykajac si¢ z wychowankiem, pedagog spotyka si¢ takze z jego swiatem
warto$ci, ktory przezywa na swoj sposob i ktory zawsze juz wyznacza jego
dziatanie. To réwniez $wiat roznych znaczen réznych wartosci, ktore zaposred-
niczone sg ze $wiata 0sob zwiazanych z wychowankiem stopniem pokrewien-
stwa, kolezenstwa, ale takze osob, ktore uwazane sa za wazne w jego zyciu. To
w koncu $wiat warto$ci danej kultury — wartosci, ktore pedagog moze mniej lub
bardziej uznawaé, ale nie moze ich odrzuci¢ jako nieobecnych. Swiat wartosci,
z ktorym wchodzi wychowanek w spotkanie z pedagogiem, réwniez rzutuje na
samo to spotkanie. Bycie odpowiedzialnym jest zanurzone we wspolnej czaso-
przestrzeni, w ktorej poruszajq si¢ zarowno wychowanek i ,$wiaty”, z ktorych
przybywa na spotkanie z pedagogiem, jak rowniez pedagog i jego ,.$wiaty”.
Konfrontacja ,,$wiatow”, w ktorych zyja, stawia pod znakiem zapytania bycie
odpowiedzialnym pedagoga jako takze wizji wlasnego ethosu, rozciagnigtej na
wszystkie mozliwe spotkania z wychowankami. Pytanie, ktére wowczas moze
si¢ zrodzi¢, brzmi: ,;jak mam by¢ z tym oto wychowankiem, aby by¢ odpowie-
dzialnie wobec niego i dla niego?”. Wiernos¢ sobie samemu nie jest koturnowa,
jest warto$cia sama w sobie, a jej urzeczywistnienie pozwala okresli¢ ja jako
warto$¢ in concreto dla samego pedagoga, ale o t¢ wartos¢ zawsze trzeba tez
zabiegaé. ,,Zadrganie” i mozliwe ,,odchylenie” poczucia bycia odpowiedzial-
nym, ktére przynosi pedagogowi rowniez konfrontacja ze ,,§wiatami” wycho-
wankow, to narodziny pytania o wierno$¢ sobie. Nie jest ono tylko pytaniem
odstaniajacym dylemat pedagoga: ,,czy jestem wierny sobie?”. Pytanie o wier-
no$¢ sobie ma wydzwigk pozytywny, poniewaz wpisuje si¢ w nie 1 tres¢ pytania:
»Jak mam dziata¢, by moje dziatanie ukierunkowane na wychowanka i wspdlna
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nasza przestrzen zrodtowo wynikalo wilasnie z wiernosci sobie?”. Poczucie
bycia odpowiedzialnym z jednej strony moze rewidowaé¢ wiernos¢ sobie peda-
goga, z drugiej — nawet to ,,drgajace” i ,,odchylajace si¢” — potwierdzac jego
istnienie i je tym samym wzmacnia¢ w jego znaczeniu dla pedagoga.

Bycie odpowiedzialnym nie jest takim sposobem bycia pedagoga, ktory daje
mu gwarancj¢ prawdziwosci (autentycznosci) i dobra w sferze jego dziatan,
mysli i odczuwania. Jego narracja charakteryzuje si¢ wewngtrznym dynami-
zmem rozpigtym migdzy doskonato$cia a niedoskonatoscia.

Chcie¢ dziata¢ — pisze Mounier — i nic nie uroni¢ ze swoich zasad, nie zabrudzi¢ sobie rak —
w pragnieniu tym tkwi sprzeczno$¢, wyraza ono egocentryczny faryzeizm, przywiazany bardziej
do wyobrazenia wlasnego ja niz do wspolnego losu ludzi (tenze za: Mrowcezynski, 1965, s. 108).

Dramatyczno$¢ sytuacji, w jakiej znalazt si¢ pedagog uczestniczac w kon-
fliktach natury etycznej, odstaniajaca mozliwy jego upadek — bycie nieodpowie-
dzialnym — zmusza go do tego, by nadal nowy kierunek dziataniu na wtasne
ryzyko i na wlasny koszt. Dla Ricoeura rozwigzaniem konfliktow, rowniez tych,
ktore ujawnily si¢ jako nierozwiazywalne, jest powrdt do podloza etycznego
1 przyjecie zasady tak zwanej madros$ci praktycznej. Obrany kierunek ma zatem
prowadzi¢ do

sytuacyjnej madrosci praktycznej, ktora lokuje si¢ migdzy §wiadomoscia osadzajaca a dzialajacym
czlowiekiem i polega na wynajdywaniu whasciwych zachowan dostosowanych do jednostkowych
przypadkow z zastrzezeniem, ze nigdy praktyczna madro$¢ nie moze przysta¢ na przeksztalcenie
w regule wyjatku od reguly (tenze, 2005, s. 409410, 446—447).

Pedagog nie godzi we wlasna wolnos$¢ i odpowiedzialno$¢ dlatego, ze dzia-
ajac popetnit lub moze popehi¢ btedy. On sam ma prawo do bledéw, prawo do
mylenia si¢ i do kryzysow swojej tozsamosci. Lecz pomimo to jest réwniez
zobowiazany przez wlasng odpowiedzialno$¢ do ustosunkowania si¢ do nich.
W tym kontekscie rozwazan idea stawania si¢ soba, czyli okre$lania si¢ pedago-
ga w swej tozsamosci ipse, nabiera szczegdlnego znaczenia. Jest nos$nikiem
nadziei i wiary w mozliwo$¢ uczynienia si¢ tym, kim, na mocy wilasnej kreacji,
pedagog moze si¢ sta¢ w swym byciu odpowiedzialnym pedagogiem.

Podejmujac rozwazania o odpowiedzialno$ci, nie interesowato nas to, pod
jakimi warunkami pedagog jest odpowiedzialny, za co jest on odpowiedzialny,
przed kim jest on odpowiedzialny, ale to, na czym miataby polega¢ sama
odpowiedzialnos¢ (por. Filek, 1996a; 2010). W pierwszym uj¢ciu odpowiedzial-
no$¢ jest nabyta kwalifikacja ocenna, wedlug ktorej pedagog okazuje sie
»odpowiedzialny” albo ,,nieodpowiedzialny. Ta kwalifikacja jest czym$ naby-
tym badz nie, czyms§, co pozostaje zalezne od specyfiki jego zachowan i dziatan.
Bycie odpowiedzialnym pedagogiem jako jego cecha moze by¢ w znaczeniu
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aprobatywnym, jak i dezaprobatywnym. Moze by¢ szczegoélna jego zaleta
moralna, ale takze faktem, ze jest on winien wydarzania si¢ jakiegos zta i dla-
tego powinien ponie$¢ tego konsekwencje. Tak ujeta odpowiedzialnos¢ jest
fenomenem wtornym — jest wprawdzie okreslona wlasciwoscia, ale jedynie jako
mozliwa do nabycia kwalifikacja. Pierwotna, bardziej zrédtowa, odpowiedzial-
no$¢ miesci si¢ za$ w takich aktach, jak uswiadomienie sobie odpowiedzialno-
$ci, poczucie odpowiedzialnosci, a takze podjecie odpowiedzialnosci, jednocze-
$nie bedac niezalezng od tych aktoéw. W tym miejscu przypomnimy, ze pierwszy
rodzaj odpowiedzialnosci, o ktérym pisaliSmy w podrozdz. 1.1.3. Narodziny
spotkania, czyli rzecz o odpowiedzi na ,,domaganie si¢” wychowanka, jest fun-
damentalnym warunkiem tworzenia si¢ spotkania pedagoga z wychowankiem.
Odpowiedzialnos¢ ta, rozumiana jako odpowiadanie na wezwanie wychowanka,
wyznacza jego kierunek i umozliwia wzajemne wypowiadanie si¢ w jego
obrgbie. Wychowanek zostaje przez samego pedagoga powierzony mu lub nie
powierzony, ale zawsze jako$§ z-dany na niego. Jego sposob bycia jest zalezny
od sposobu bycia pedagoga, w ktérym zakorzeniony jest pierwotny stosunek do
niego. Tak rozumiana odpowiedzialno$¢ odstania i zarazem dookresla jej tto
aksjologiczne, ktore pozwala nam wskaza¢ na drugi rodzaj odpowiedzialno$ci —
,,odpowiedzialnos¢ za... i ku...” (por. np. Ingarden, 1973)*. Odwolujac si¢ do
mys$li Lévinasa, czynimy pewne zastrzezenie. Ot6z dopoki pedagog nie odkryje
w sobie, ze jest przez siebie samego wezwanym, dopoty nie bedzie wiedzial, ze
jego bycie soba osadzone jest wlasnie w odpowiedzi na to wezwanie. To jest
odpowiedzialno$¢ z poziomu ontologicznego, ktora ujawnia zdziwienie pedago-
ga: ze zdziwieniem stwierdzam, ze jestem w sytuacji odpowiedzialnos$ci, to
znaczy: ,,jak mam zachowaé si¢ na swoje wiasne wezwanie?”. Jest to odpowie-
dzialno$¢ pasywna, ale juz polegajaca na wzywaniu do podjgcia konkretnych
dziatan. ,,Odpowiedzialnos¢ za... i ku...”, usytuowana na linii przeszto$§c-
-terazniejszo$¢-przysztose, jest rozumiana jako konsekwencja podjgcia i sprosta-
nia tej pierwszej. Ta — w sytuacji spotkania z wychowankiem — moze mie¢
miejsce albo nie mie¢ miejsca. Jest zwigzana z takimi dzialaniami wobec niej
samej, jak: swiadomos¢ odpowiedzialnosci, poczucie odpowiedzialnosci, branie

2 Rowniez ja sama uznaje si¢ za warto$é, skoro na gruncie pedagogiki postuluje sie jej
ksztaltowanie w procesie wychowania moralnego, a od pedagoga oczekuje si¢ w tym zakresie
odpowiedzialnych dziatan. W tym miejscu stosowne jest poczyni¢ uwage: niniejsze rozwazania
nie sa osadzone w idei bycia odpowiedzialnym pedagogiem, z ktorej wyprowadza si¢ takze
postulat powinnosci bycia odpowiedzialnym, jak réwniez postulat wychowania do odpowiedzial-
nos$ci. Zgadzajac si¢ w pelni ze stanowiskiem Filka w kwestii ,,naduzywania” moralizatorskiego
rozumienia odpowiedzialnosci, ktére ponadto ma stuzy¢ jako narzgdzie okreslenia stopnia czyjej$
dojrzatosci i moralnosci, nie podazamy tropem wyznaczonym przez pytanie: ,,jak by¢ powinno?”
(tenze, 1996a, s. 7). W zwiazku z tym Filek wyraza pewien postulat, ktory brzmi: ,,Trzeba bedzie
jednak przede wszystkim wyzwoli¢ si¢ od narzucajacej si¢ i pegtajacej namyst oczywistosci
i samozrozumiatoéci pojecia odpowiedzialnos¢, jak tez od zwyczajowego rozumienia wolnosci”
(tamze, s. 216).
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na siebie odpowiedzialnosci, pociaganie do odpowiedzialnos$ci, ktore wpisuja si¢
w narracj¢ pedagoga, a co za tym idzie, okreslaja jego ethos. Dzigki niej nabywa
si¢ dopiero kwalifikacji bycia odpowiedzialnym czy nieodpowiedzialnym. Ta
zrodtowa odpowiedzialno$¢ wskazuje nam na to, iz nawet ,,stajac si¢ nieodpo-
wiedzialnym, nie przestaj¢ by¢ odpowiedzialnym” (Filek, 2010, s. 224).

»Odpowiedzialnos¢ za... i ku...” pedagoga nie pojawia si¢ jako konse-
kwencja jego decyzji i dziatan; decyzje i dziatania sa konsekwencja jego od-
powiedzialnosci. Nie jest tez jemu nawet zaocznie przypisana. Ona do czynu
dopiero zobowiazuje, ustanawiajac (zawsze mozliwa, lecz niekonieczna) wiaza-
ca wigz z wychowankiem. Jest to odpowiedzialnos¢ kierujaca pedagoga na
zewnatrz siebie i majaca na uwadze innos¢ wychowanka — powierzona i po-
wierzajaca si¢ inno$¢ jako dobro. To odpowiedzialno$¢ ukierunkowana ku
przysztosci ich bycia — roéwniez bycia razem. Dopiero wowczas udziela wlasne-
mu byciu, byciu wychowanka, jak i ich wspélnemu byciu szczeg6lnosci — nadaje
im rzeczywistej tresci. To, jak pedagog jako dziatajacy w obszarze wychowania
jako wspolnego doswiadczenia osobowego jest ,,odpowiedzialny za... i ku”,
przy zawsze mozliwym, lecz nie rzeczywistym byciu odpowiedzialnym, odsta-
nia zatem znaczenie odpowiedzialnosci w spotkaniu (por. Wegrzecki, 1995).
Odpowiedzialnos¢ nie jest tylko wyrozniona kategoria sposobu bycia pedago-
giem, lecz kategoria jego bycia w sytuacji spotkania z wychowankiem, w ktorej
zostaje ona dopiero potwierdzona, czy tez o ktorej spotkanie zaswiadcza, dzigki
czemu dookresla si¢ jego status bycia w nim ,,obecnym” i ,$ladem” (por.
Ablewicz, 2003, s. 175-176).

Odpowiedzialnos¢ opisuje w istotny sposob ethos pedagoga. Bycie odpo-
wiedzialnym to powierzanie sobie siebie samego, a w tym dotrzymywanie danej
w stowie obietnicy. Z wczesniejszych rozwazan wynika, ze stowo jest ,,elemen-
tem” mowy, ktora moze stac si¢ roz-mowa, czym charakteryzuje si¢ spotkanie
z Innym. Bedac z wychowankiem w spotkaniu jako akcie mowy — w mozliwym
wzajemnym wypowiadaniu si¢, czyli w roz-mowie — pedagog jest odpowie-
dzialny wowczas, gdy bedac swiadomym wartosci — wartosci Innego i wartosci
spotkania — i mozliwej tragedii spotkania, jest z wychowankiem i dla niego.
Poprzez sposob bycia z nim i dla niego nie tylko aprobuje wartos¢ ich spotkania,
ale i o pojawienie si¢ tego spotkania jako wartosci in concreto dba i dalej
podtrzymuje ja w jej trwaniu, czyli troszczy si¢ o nie jako wiasnie t¢ wartosc.
Bycie odpowiedzialnym to réwniez posiadanie $wiadomo$ci mozliwego
zerwania spotkania w imig¢ zachowania jego samego jako warto$ci autoteliczne;.
Woéwcezas bedac odpowiedzialnym, mam $wiadomos¢ tego, ze nie wchodzac
z wychowankiem w spotkanie i nie urzeczywistniajac wraz z nim jego wartosci
in concreto, ja jako pedagog nie ponosz¢ odpowiedzialno$ci — nie jestem
winny®. Bycie odpowiedzialnym laczy si¢ raczej — tak jak o tym powyzej

# Przypisujac pedagogowi odpowiedzialnosé jako ponoszenie konsekwencji za swoje dzia-
tania lub ich brak, stawia si¢ go w pozycji winnego. Bez wzgledu na to, co by uczynit lub czego by
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pisaliSmy — z zobowiazaniem siebie samego, w ktorym to zobowiazaniu jest tez
mozliwa $wiadomo$¢ winy za swoje intencje i podejmowane lub nie dzialania.
Jednak nie ona sama jest wyznacznikiem bycia odpowiedzialnym. Zobowiazanie
wobec siebie samego, cho¢ zakladajace mozliwos¢ winy za wlasne dziatania lub
ich brak, nie moze opiera¢ si¢ tylko na tym, ze bedac pedagogiem jestem juz
odpowiedzialny. Bycie odpowiedzialnym — jak zauwaza Hildebrand — jest to
zrozumienie 1 wyrazenie zgody na wymagania wynikajace z ,,wotania” warto$ci
(tenze, [w:] Ktoczowski, Pasciak, Tischner (red.), 1984). Bycie odpowiedzial-
nym — bez dodatkowych przyimkow — jest dzielem mnie samego jako pedagoga
i wynika z mojej wrazliwosci na §wiat wartosci i woli ich urzeczywistniania oraz
swiadomosci siebie samego jako pedagoga. A ta takze nie jest czym$ danym,
lecz zadanym. Bycie odpowiedzialnym konstytuuje si¢ w obszarze wzigcia na
siebie ,,odpowiedzialnosci za... i ku...”, w ktorym pedagog odnajduje siebie
samego jako sprawce swych dzialan. Jest ono zarazem forma etycznego zaanga-
zowania w spotkanie z wychowankiem, ktora jest zrodlem tworzenia i trwania
wlasnej tozsamos$ci ipse. Dla Lévinasa zaangazowanie zaktada juz $wiado-
mos¢ czlowieka wzigcia na siebie odpowiedzialnosci, ktora — tym samym —
byciu odpowiedzialnym odbiera forme statyczna i pomnikowa, a wprowadza je
w ruch.

nie uczynil, jest winny. Poniewaz méwimy o byciu odpowiedzialnym w spotkaniu, trzeba
powyzsze zdanie opatrzy¢ komentarzem. Otoz, aby sig¢ ze soba spotkaé, trzeba by¢ naprzeciw
siebie — naprzeciw siebie jest zarowno pedagog, jak i wychowanek. Przyjelismy, ze to wychowa-
nek, z racji swojego ,,polozenia”, jest tym, ktory wzywa pedagoga. Ale pomimo takiego zatozenia,
wychowanek — cho¢ wzywajacy — sam decyduje o tym, czy w spotkanie ,,wej$¢”. Wspodt-czaso-
-przestrzen spotkania to nie tylko przywolywanie wartosci, lecz rowniez ich ,,urzeczywistnianie”.
Pytanie, ktore tutaj si¢ nasuwa, brzmi: ,,za co jest odpowiedzialny pedagog — w znaczeniu: jakie
konsekwencje moze przyja¢ na siebie — kiedy zostaly naruszone jakie§ wartoéci przez samego
wychowanka?”.



I1.2. (Samo)$wiadomosé vel (samo)wiedza
Ja-aksjologicznego pedagoga

[...] z pojgciami zycia i dzialania
nalezy zwiaza¢ pojecie $wiadomosci.
Swiadomo$é nie jest jedynie
$wiadomoscia postrzegania i dziatania,
lecz $§wiadomoscia Zycia.

Paul Ricoeur

I1.2.1. Konstytuowanie si¢ Ja-aksjologicznego pedagoga
11.2.1.1. O (samo)$wiadomoS$ci vel (samo)wiedzy

Czym jest swiadomo$¢? Podejmujac probe odpowiedzi na to pytanie, sig-
gnijmy do doswiadczenia naturalnego cztowieka. Ot6z, czy mozemy sobie
wyobrazi¢ uczucia, wrazenia, fantazje, spostrzeganie, wyobrazenie, akty mowy
i mysli, wnioskowania i sadzenia, pragnienie i chcenie bez towarzyszenia im
swiadomosci? Kiedy cokolwiek robimy, od odbioru wrazen po chociazby
udzielanie odpowiedzi na zadane sobie lub zadane nam pytanie 1 rozmowe
z Innym, zawsze jest juz obecna §wiadomo$¢ tego, co si¢ dzieje. Wiemy o niej,
bo ja przezywamy — bo jestesmy juz swiadomi. Nie jest ona dang doswiadczal-
na, lecz prymarnym zatozeniem wszelkiego mozliwego doswiadczenia. Wszel-
kie mowienie o $wiadomosci jest wszakze rowniez czynno$cia $wiadoma
1 Swiadomos$¢ zaktadajaca. Wszystko to czynimy jako istoty swiadome, cho¢ nie
zawsze u§wiadamiamy sobie wszystkie aspekty naszych dziatan. Zdaniem Gloy,
analizujacej $wiadomo$¢ w historycznym ujeciu filozoficznym, wedhug jednego
z jej uje¢ $wiadomos¢, ulokowana w sferze duchowej cztowieka, pojawia si¢
w kontekscie ,,wyzszych aktéw duchowych” wyodrebniajacych dana jakos$c
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czego$ sposrod wielu danych (taz, 2009, s. 23)'. W odniesieniu do nieswiado-
mosci sama $wiadomo$¢ umozliwia dopiero mowienie o niej, co wyraza si¢
nawet w paradoksalnej konstrukcji §wiadomosci o nieswiadomosci. Takie sta-
nowisko wobec $swiadomosci subiektywnej — to znaczy odnoszacej si¢ do pod-
miotu, czy raczej zwiazanej z podmiotem jednostkowym — charakterystyczne
jest dla perspektywy fenomenologicznej, ktora mowi o §wiecie posiadajacym
egzystencje w $wiadomosci, a nie poza nig (tamze, s. 63). Swiat ujawnia si¢
i jest rozumiany, czy tez mniemany, przez specyficzne akty §wiadomosci’.

Liberkowski zauwaza (réwniez odwolujac si¢ do historii i wspotczesnosci
mys$li o $wiadomosci), ze kazdy z nas ma ograniczona $§wiadomos¢ swiadomo-
$ci, podobnie jak ograniczony jest dyskurs w powodu granic jezyka (tenze,
2009, s. 134; por. 2007, s. 191-201). Wszelkie granice, jakie wydaje sig, ze
,ustanawia” $wiadomo$¢ — czy to bgdziemy mowi¢ o granicach myslenia,
mowienia, spostrzegania, czy o granicach rozumienia, w tym i rozumienia siebie
samego — ,,»ustanawia« nie swiadomos¢, lecz swiadomos¢ tejze” (tenze, 2009,
s. 135). Liberkowski konstatuje:

Swiadomo$¢ mozemy uznaé za jedyna bezwarunkowa wlasciwo$é wyrézniajaca nas w $wie-
cie o tyle, o ile jesteSmy jej $wiadomi, gdyz nie ma zadnych powoddéw po temu, by twierdzié, ze
Swiadomo$¢ sama jest wytaczna cecha czlowieka (tenze, 2009, s. 138).

Swiadomos$¢ nie jest tym samym co samo$wiadomo$é i zwiazana z nia su-
biektywnos¢ pod postacia podmiotu, wyrazanego zazwyczaj poprzez stowko Ja.
Pozostaja jednak w Scistym ze soba zwiazku — jednej nie ma bez drugiej,
aczkolwiek, czy jako indywidualna, czy jako ogdlna, transcendentalna swiado-

"W historii filozofii jest to najczestsze stanowisko wobec ,,lokalizacji” $wiadomosci i samo-
$wiadomosci. Z lektury ksiazki Gloy dowiadujemy sig, ze to, gdzie zaczyna si¢ i gdzie konczy
$Swiadomos$¢, jaka ma tres¢ 1 forme, w koncu jakie pelni funkcje i jaki jest jej zakres, zalezy od
sposobu jej rozumienia charakterystycznego dla danego stanowiska filozoficznego. Niemniej nie
ma wigkszych réznic migdzy nimi, jesli chodzi o ,,lokalizacj¢” §wiadomosci. Roéwniez psychologia
rozwoju duchowego $wiadomos$¢ i samo$wiadomos§¢ umieszcza w sferze duchowego zycia
czlowieka obok rozumu i madroéci, uczué, estetycznego wymiaru zycia duchowego, tworczosci,
moralnosci, religijnosci, Swiatopogladu 1 wiary. Socha ujmuje $wiadomo$¢é metaforycznie i mowi,
ze jest scena dla duchowego $wiata cztowieka, na ktorej kluczowym aktem jest wydobyty
»reflektorem jazni fragment akcji z podmiotem w roli gtéwnej”, cho¢ nie mozna pominaé rowniez
i innych elementoéw teatru — kulis (podswiadomosci) i publicznosci (ogladu oczyma innych, ktory
jest podstawa informacji zwrotnych) (Socha, 2000, s. 15-33).

2 Wskazujemy na perspektywe fenomenologiczna z tej racji, iz w dalszej czesci niniejszego
rozdzialu powolujemy sig¢ na ujgcie §wiadomosci Ingardena, ktory nawiazuje (zarazem polemizu-
jac) do filozofii swojego nauczyciela Husserla. Nie jest naszym celem przedstawienie réznych ujgé
$wiadomosci 1 ukazywanie migdzy nimi r6éznic i podobienstw. Pozostajemy pod inspiracja feno-
menologiczna, tym bardziej, Ze wczesniejsze nasze rozwazania nawigzywaly rowniez do niej.
Szerzej na ten temat: Gloy, 2009, s. 232-260.
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mos¢ Ja lezy u podstaw kazdej indywidualnej samo$wiadomosci (Gloy, 2009,
s. 16). Samoswiadomos¢ moze zosta¢ pomyslana jedynie przy zatozeniu kogos,
kto ma §wiadomos¢ o czyms$. A zatem musi istnie¢ $wiadomy podmiot, by moc
w ogbéle mowi¢ i uchwyci¢ to, co zwie si¢ samo$wiadomos$cia. Ingarden,
podobnie jak Ricoeur, uwazal, ze byt ludzki nie jest jednak redukowalny do
swiadomosci — nie jest tylko $wiadomoscia lub jej korelatem. Oznacza to, ze
swiadomos$¢ nie jest czym$ samoistnym. Zajmuje jednak w strukturze bytu
ludzkiego bardzo wazne miejsce. Jesli za$§ chcieliby$my zdefiniowa¢ §wiado-
mos¢, to — jak proponuje z kolei Gloy — mozemy ja uja¢ tylko przez nig sama,
anie za pomoca czegos innego, jak chociazby nadswiadomosci czy pod§wiado-
mosci lub nie§wiadomosci. Wowcezas termin ,,samo$§wiadomos$¢” wyraza samo-
ujecie $wiadomosci — to forma §wiadomosci o swiadomoscei, czyli $wiadomosé
samej siebie (taz, 2009, s. 63). Z samoswiadomoscia laczy si¢ swiadomos¢ Ja,
swiadomos$¢ siebie samego, z czym nie wigze si¢ automatycznie traktowanie
owego Ja jako rozumnego, wolnego, autonomicznego”.

Gloy, powotujac si¢ na etymologi¢ slowa ,,$wiadomo$¢” (BewufStsein) i
»samoswiadomo$¢” (Selbstbewufitsein) w jezyku niemieckim, jak i w innych
jezykach europejskich, wskazuje na greckie (syneidéidesis), a potem lacinskie
(conscientia) korzenie konotacyjne. Pisze:

Greckie stowo eidésis (eidénai) oznacza ,,wiedzie¢” a syn ,,wspot”, ,razem”, ,,wspolnie z”.
Odpowiednio dotyczy to lacinskich stow scientia i con. Przyjmuje si¢ tutaj wiedzg [...], ktdra
posiada si¢ razem z kim$ o czyms; przy czym zamiast innej osoby moze wystapi¢ rowniez wiasna,
to znaczy, ze ja jestem posiadaczem mojej wlasnej wiedzy. W obu przypadkach chodzi zatem
o wiedzg, ktora pojawia si¢ razem z inna wiedza i jej towarzyszy, a tym samym jest wiedza
o wiedzy (taz, 2009, s. 68).

3 Ujecie Ja zwiazane z Ja $éwiadomym siebie ewoluowato na przestrzeni historii filozofii po
wspotczesna abdykacj¢ Ja rozumnego, wolnego i autonomicznego, ktorej sprawca jest postmoder-
nizm. Gloy podaje za postmodernistami, ze stato si¢ to ,,ze wzglgdu na swobodg [...] jednostki
w anonimowych i niemozliwych do kontrolowania procesach oraz ze wzglgdu na historyczna
przygodno$¢ wszelkich uwarunkowan myslenia i dziatania. Zostaly zdemaskowane i odrzucone
roszczenie do prawdy oraz normatywne zobowiazanie Ja” (taz, 2009, s. 13). Swiadomos¢ Ja stata
si¢ wedle postmodernistow — gtéwnie dla Derridy i Faucaulta — powszechna, co niewatpliwie
ustanawia status jego wladzy na zasadzie roszczenia do uznania go za tego, za co (kogo) jest
uwazane. A zatem i powszechno$¢ Ja §wiadomego siebie samego z jednej strony znosi¢ moze
niepewno$¢ jednostkowa co do tego, czy moje Ja jest rozumne, wolne i autonomiczne, z drugiej
za$, uwzgledniajac rowniez jego miejsce w statusie wladzy, zwalnia z wysitku dochodzenia do
$wiadomosci Ja. Wszak, jak méwi Heidegger, nie pytamy siebie o to, czy jestesmy, bo jest to juz
gleboko w nas zakorzeniona wiedza — wiedza zapomniana, natomiast zawsze pewna. Ale $wia-
domos¢ ,,wladzy” swiadomego Ja zwalnia z pytania o to, jacy jesteSmy w znaczeniu kim jeste$my.
Odstonigcie abdykacji §wiadomego Ja i przynaleznych mu wiasciwo$ci w swym powszechnym
wymiarze, nie prowadzi do negacji samego $wiadomego Ja, lecz spelnia wobec niego rolg po-
zytywna, aczkolwiek krytyczna.
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Przyjrzyjmy si¢ nieco blizej pogladom Ingardena na s$wiadomos$¢, poniewaz
to wlasnie one moga stanowi¢ inspiracj¢ do odpowiedzi na pytanie, ktore
postawil z kolei Gadamer w kontekscie zwiazku migdzy wiedza a $wiado-
moscia:

w jakiej mierze przyswojenie wiedzy o cztowieku przyczynia si¢ do lepszej wiedzy czlowieka
o0 samym sobie? Jak oddziatuje to praktycznie? (tenze, 2008, s. 60)*.

Dla Ingardena §wiadomos¢ i tkwiacy u jej podloza podmiot, tak zwane Ja,
stanowi centrum osoby (tenze, 1987, t. I, s. 141-236; 1973, s. 119-132).
Ponadto zagadnienie $wiadomosci byto przez niego $cisle zwiazane z wolnoscia,
odpowiedzialno$cia 1 wlasnie z moralnoscia. Bez §wiadomosci nie ma wolnosci,
odpowiedzialnoéci i moralnosci. Swiadomo$é jest ujeta procesualnie — jest
strumieniem w sensie ptynigcia samego, poruszania sig, dziania si¢ czegos. Tym,
co tworzy Ow strumien sa przezycia, ktore rowniez maja charakter procesu.
Warto wspomnie¢, ze dla samego Ingardena synonimami $§wiadomosci sa
nastepujace okreslenia: ,,bycie $wiadomym”, ,bycie przy zmystach”, ,stan
przytomny”, ,.czuwanie cztowieka”. W biernym odczuwaniu $wiadomosci nie
uswiadamiamy sobie, co to jest wlasciwie, co si¢ odczuwa, czego si¢ doznaje.
Nie konstytuuje si¢ podmiot (Ja), ktéry odczuwalby swa odrgbnos¢ i ktory
moglby sam siebie uchwyci¢ w swej tozsamosci. Nie rozumiemy tez tego, co si¢
wlasnie zdarza oraz tego, ze si¢ w ogole zdarza. Natomiast pierwsza odmiang
swiadomosci aktywnej jest pierwotne aktywne uprzytomnienie sobie tego, ze si¢
co$ dzieje — doznajemy czego$ nieznanego, dziwnego, cudownego. To doznanie
powoduje, ze cos$ si¢ w nas dokonuje, ze jesteSmy pobudzeni — nast¢puje w nas
jakas zmiana. Ale to dopiero w aktach $wiadomosci, obdarzonych aktywnoS$cia
wytwarzania przedmiotu intencjonalnego — w aktach tworczych — oraz w aktach
poznawczych dochodzi do glosu intencjonalno$¢, czy jak woli Ingarden,
intencyjnos¢. Akty pochodza od podmiotu, naleza do Ja i sa zorientowane na
co$, ktore zewngtrznie zostaje ukazane przez ukierunkowany strumien wraz
z punktem wyj$cia oraz punktem doj$cia. Ukierunkowanie na cos, czyli odnie-
sienie do czegos, jest wtedy zrozumiale, gdy zachodza dwa odniesienia: to, ktore
si¢ odnosi, oraz to, do ktorego si¢ odnosi. Poznanie siebie i poznanie $wiata
znajduja si¢ we wzajemnej dialektycznej relacji. W samoswiadomos$ci pojawia
si¢ nie tylko to, co Ja wie — wie o sobie przez siebie samego, ale rowniez to, co
jest wiadome.

Swiadomo$é siebie samego — $wiadomosé Ja — to $wiadomos¢ przynalezna
do konkretnego podmiotu i oznacza to, co jest jemu wlasciwe, w przeciwien-
stwie do tego, co niewtasciwe; to, co jest dla Ja istotne, co jest istotne w osobie,
w odroznieniu od tego, co nieistotne. Mozna réwniez powiedzie¢, ze chodzi

* Gadamer wskazuje rowniez na kierunek drogi, z ktérego moze nadejs¢ odpowiedz: ,,Prefe-
rowana dzi$ odpowiedz na to pytanie mowi o »zmianie Swiadomosci«” (tenze, 2008, s. 60).
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o cechy konieczne dla istnienia Ja, dzicki ktorym Ja jest w sobie. Nawiazujac
rowniez do rozwazan Gloy, powiemy, ze z jednej strony samo$wiadomosc¢
odnosi si¢ do Ja, czy tez do siebie samego w odroznieniu od rzeczy i innych
podmiotow, z drugiej — do tego, co w nim jest istotne w przeciwienstwie do
nieistotnego. Gloy, ale i rowniez Ingarden, by chociaz przywotac tutaj te dwie
osoby, zwracaja uwage na relacyjny charakter istnienia podmiotu i jego $wia-
domosci Ja — §wiadomosci siebie. Odniesienie do samego siebie, ktore pojawia
si¢ 1 jako orzekanie o sobie, utozsamiane z rozumieniem siebie, wyznacza pod-
stawowaq strukture samo$wiadomosci. Ale to wlasnie §wiadomo$¢ i samoSwia-
domos¢ tworza ostateczny horyzont wszelkiego rozumienia, cho¢ §wiadome lub
oparte na wiedzy odniesienie do samego siebie nie jest jedynym rodzajem
odniesienia’. Swiadomym odniesieniem do siebie samego jest odniesienie typu
refleksyjnego, bedace

pojeciowo wyeksplikowana relacja do siebie samego, ktéra jest roznie opisywana i ktora
scharakteryzowac¢ mozna jako rozumienie i pojmowanie siebie samego (taz, 2009, s. 85).

Swiadoma relacja do samego siebie jest statyczna i dynamiczna. W pierw-
szym przypadku chodzi o pewna form¢ posiadania samego siebie, czyli albo
tworzy si¢ taki stosunek do siebie jak gdyby zaocznie, albo w jakim§ momencie
doszto si¢ do tego stanu. W drugim przypadku chodzi o aktywny stosunek do
siebie, w ktorym stan bycia-u-siebie osiaga si¢ w wyniku dochodzenia-do-siebie.
Ma on wymiar procesu, w ktorym cho¢ mozna wskaza¢ moment wyjscia i mo-
menty dojscia, niec wskazemy ostatecznego stanu posiadania siebie samego. Jest
to dojscie-do-siebie-samego na drodze dochodzenia tego, co w sobie jest juz
odnoszeniem si¢ do siebie. W tym procesie konieczna jest jaka§ wiedza o sobie
samym, ktora pozwala na weryfikacjg siebie samego lub ktora tej weryfikacji si¢
domaga. A zatem najpierw trzeba siebie jak gdyby wytworzy¢ — wytworzy¢
$wiadomos¢ siebie samego®. Znanym i wiarygodnym fenomenem jest to, ze ktos

5> Obok $wiadomego odniesienia do siebie samego — zwiazanego ze $wiadomoscia albo beda-
cego jej ,,pochodna” — istnieja nieSwiadome relacje do samego siebie, ktore, o czym przekonuje
nas chociazby psychoanaliza Freuda i psychologia gl¢bi Junga, wspoétkonstytuuja Ja. Mozna
wymieni¢ tutaj i tak zwane przedrefleksyjne odniesienie do siebie samego, polegajace na odczuciu
posiadania siebie. To znajomo$¢ siebie oparta na postrzeganiu siebie takim, jakim sobie sig
zjawiam, czyli pojeciowo jeszcze nieokreslona relacja do samego siebie. Swiadomos¢ przedreflek-
syjna wchodzi w relacjg ze S$wiadomoscia refleksyjna, polegajaca na tym, ze ta pierwsza ,,tworzy
przedstopien dla drugiej” (Gloy, 2009, s. 85).

® Gloy szczegélowo analizuje, ale i poddaje krytyce, m. in. teori¢ $wiadomosci Johanna
G. Fichtego jako przykiad ,wytwarzania samego siebie”. Dla niego samo$wiadomo$¢ nie jest
rozumiana jako odnoszenie si¢ do siebie samego, majacego posta¢ swiadomosci refleksyjnej, lecz
wlasnie jako wytwarzanie siebie samego mieszczace si¢ w wytworczym modelu samo$wiadomo-
$ci. Zaznaczmy, ze niniejszy podrozdzial nie jest prezentacja pogladéw na (samo)swiadomos¢ ani
w ujeciu historycznym, ani w ujgciu problemowym. To wymaga odrgbnych studiéow analitycznych
i przekracza ramy problemowe gtdéwnej problematyki pracy.
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mowi o sobie samym Ja, nazywa siebie Ja, wie co$ o sobie jako Ja. Mozemy
zatem odnie$¢ si¢ nie tylko do $wiata przedmiotowego, ale rowniez i do siebie
samych, a tym samym odrozni¢ si¢ od tego $wiata, ale rowniez od innych Ja. Ja
zostaje potraktowane jako wiedzace ,,c08” o sobie i ,,jakos$” znane sobie.

W tradycyjnej nomenklaturze epistemologicznej powiemy, ze Ja zostaje
potraktowane przez siebie samego w funkcji podmiotu i przedmiotu. Jesli
natomiast podmiot nie przyjmuje wiedzy na temat swej przynaleznosci do
przedmiotu, to nie moze jej réwniez uzyska¢ wtedy, kiedy tylko na siebie
ukierunkowuje sig¢, bo nie wie, na co si¢ ukierunkowuje (Gloy, 2009, s. 177).
I cho¢ w hermeneutyce odnajdujemy znane nam juz zalozenie wiedzy o niewie-
dzy jako gtdownym zrédle dziatania prowadzacym do wiedzy, to w tym miejscu,
idac za rozwazaniami Gloy, wskazemy na uprzednio$¢ wiedzy Ja o sobie — a jest
nia wiedza o jednosci Ja jako podmiotu i przedmiotu wiasnej §wiadomosci.
Podmiotowi, ktory bedac swiadomym siebie w formie przedrefleksyjnej, przy-
stuguje swiadomos¢ o sobie, czy tez §wiadomos¢ siebie samego, lecz nie staje
si¢ $wiadomym siebie samego tylko przez odniesienie do siebie, lecz odnoszac
si¢ do siebie, juz odnosi si¢ jako ten, ktory posiada wiedzg o sobie. Ustanawianie
samego siebie jest zarazem aktywnoS$cia oraz wiedza o aktywnosci, ta za$
zakorzeniona jest w samo$wiadomos$ci. Natomiast samo ustanawianie jest wy-
twarzaniem samego siebie oraz $wiadomoscia tego, ze rezultatem tego procesu
jest $wiadomos¢ o sobie. Zatem rezultat — swiadomos¢ siebie samego — impliku-
je wiedze o sobie. Nie jest ona logicznym i czasowym nastgpstwem ustanawia-
nia siebie samego, lecz gdy ma miejsce ustanawianie siebie samego, zachodzi
réwniez wiedza o nim. Wystgpuje ona takze w formie statycznej, kiedy mowimy
o byciu-juz-odniesionym-do-siebie i ktore to bycie funduje aktywne odnoszenie
sie-do-siebie.

Weiaz jednak nie wiemy, czym jest wiedza w odniesieniu do Ja, skoro jest
ona utozsamiana z samoswiadomoscia i czego w istocie rzeczy dotyczy wiedza
0 zwiazanej z Ja aktywnosci.

Poniewaz uswiadomienie sobie Ja dopiero jakby inicjuje refleksje, w ktorej
Ja zwraca si¢ do samego siebie, to za Husserlem, na ktérego powotuje si¢
Liberkowski, powiemy, ze podstawa owego u§wiadomienia sobie jest intuitywna
wiedza sensu — eidos (tenze, 2009, s. 137). Nie bez znaczenia jest wowczas
wiedza, ktora juz ,jako$” dysponujemy, poniewaz to ona pozwala nam na
rozumienie-interpretacj¢ siebie ujawnionego w samoswiadomosci rozumianej
procesualnie, ale i statycznie. Czlowiek — jak by powiedzial Heidegger czy
Gadamer — zawsze juz jako$ rozumie $wiat, poniewaz zawsze posiada jakie$
uprzednie doswiadczenie, ktére jest wynikiem jego indywidualnej historii.
Zawsze wigc wie wigcej, niz potrafi sobie bezposrednio uswiadomi¢. Od wiedzy
wychodzimy i do wiedzy powracamy, ale nie jest to wiedza, ktora jest odzwier-
ciedleniem tej pierwszej. Idac sladem Fichtego, wiedza o sobie samym jest
wiedza o sobie samym jako ustanawiajacym siebie (Fichte za: Gloy, 2009,
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s. 191-196). Wraz z formula ,,jako” — wskazujaca na wyodrebnienie pojgciowe
czegos$ z calej gamy mozliwosci, oddzielenie czego$ od wszystkiego innego
i przyjecie tego jako czego$ szczegdlnego — nastepuje ogarnigcie siebie samego
przez samoswiadomo$¢é. Wowczas Ja ustanawia nie tylko siebie samego, lecz
jednoczesnie ustanawia siebie jako ustanawiajacego siebie.

Samoswiadomos¢ — poprzez wprowadzenie do ustanawiania siebie samego
formuly ,,jako” — nie jest i nie moze by¢ juz zrozumiala sama przez sig, lecz
tylko na podstawie czego$ innego — odniesienia do czegos szczegolnego, ktorym
»Zwykle” ustanawianie siebie nie jest. Jest ona odsrodkowa sila, ktora jest tez
motorem do zmian samej siebie, czy raczej do ustanawiania siebie samej przy
posiadaniu siebie. Odwotujac si¢ do Teilharda de Chardin, Liberkowski zastrze-
ga, ze Swiadomo$¢ sama nie jest czym$ pomyslanym — nie w tym znaczeniu
zatem rozpatrujemy i samoswiadomos$¢. Kazdy z nas posiada rézny stopien
wielko$ci $wiadomosci siebie samego, swiadomosci Innego, §wiadomosci §wiata
i kosmosu, a zalezne jest to od $wiadomosci §wiadomosci lub poziomu uswia-
damiania §wiadomosci (tenze, 2009, s. 140-141). Réwniez tylko ten moze
powiedzie¢, ze ma mniejsza lub wigksza §wiadomosc, jesli jest tego $wiadom.
A zatem nie wystarczy juz by¢ $wiadomym siebie samego jako tego, ktory
ustanawia siebie samego, lecz trzeba rowniez dysponowac jakoSciowo wyrdz-
niona postacia samoswiadomosci, aby moc okreslic réwniez ja sama jako
samowiedze. Do$¢ lakonicznie brzmig stowa: samoswiadomo$¢ samoswiadomo-
$ci nie rowna, lecz wydaje sig, ze to one oddaja w tym miejscu istot¢ rozwazan
o r6znych nie tyle poziomach, co wielkosciach samoswiadomosci. Jednak bez
wzgledu na to, jak uporczywie bgdziemy trzymaé sig¢ tego, ze kto$ posiada
samoswiadomos¢, i tak ona sama nie sprowadza si¢ do tego, co pomyslane przez
cztowieka. Liberkowski powiada, ze Teilhard de Chardin uczynit ze §wiadomo-
$ci wyznacznik egzystencji, na kanwie ktoérego zostaly opracowane zasady jego
filozofii. Sam Teilhard de Chardin pisze:

Zasada najwazniejsza z logicznego i psychologicznego punktu widzenia jest glgbokie prze-
konanie, ze byt jest dobrem, tzn. ze: a) byt jest lepszy od niebytu, b) byt petiejszy jest lepszy od
»hiepelnego”.

Whioski z nastgpujacych zatozen brzmia:

a) byt $wiadomy jest wigkszym dobrem od nieswiadomego, b) wyzsza $wiadomos$¢ jest
wigkszym dobrem od nizszej (tenze, za: Liberkowski, 2009, s. 142).

Postawmy pytanie: jesli swiadomos$¢, a zatem i samoswiadomos$¢ jest do-
brem, ktore ponadto jest stopniowalne, a zatem i $wiadomos$¢, i samo$wiado-
mo$¢ jest stopniowalna, utozsamiajac je ponadto z wiedza, to jaka wiedza
cztowieka o cztowieku moze by¢ dobrem? Od razu dopehijmy to pytanie —
jaka samos$wiadomos$¢ siebie samego i siebie jako ustanawiajacego siebie jest
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dobrem, ktore jesli powigksza si¢, powicksza si¢ rowniez ja sama i ze wzgledu
na co i/lub na kogo powigksza si¢ ja, by wciaz miala miano dobra? Lévinas
wyraznie podkresla, ze wiedza czlowieka o sobie samym, zwlaszcza ta juz
zamknigta na sama siebie, juz nie poszukujaca, nie jest warto$cia sama przez si¢
(tenze, 2000, s. 292). Droga do wewnatrz cztowieka — cho¢ uwaza ja za skon-
czona i ograniczong — nie jest droga poznawcza, lecz ta, ktora ukierunkowuje si¢
ponad byt — jest droga ku Dobru’.

Gloy zaznacza, ze wiedza majaca szczegdlne znaczenie w ,.byciu bytem
wiadomym oraz znanym” dla siebie samego jest przede wszystkim wiedza
etyczna, ktéra sprowadza do wiedzy samokontrolujacej si¢ i znajdujacej swoj
wyraz w sumieniu. Wiedza ta, w przeciwienstwie do wiedzy teoretycznej
majacej cechy neutralne i bedacej wiedza o czym$ — wiedza o sobie jako tym,
kto jest ,,przytomny”, shuzy ocenie dobrego lub ztego postgpowania i wynikaja-
cego z niego stanu lub postawy. (Samo)$wiadomos¢ oznacza zatem dwojakiego
rodzaju wiedzg, ktora zostaje odniesiona do siebie samego, jako tego, ktory
jest swiadomy. Z jednej strony odnosimy si¢ do siebie poprzez wiedzg, jaka
zdobylismy i zdobywamy o sobie, z drugiej — odnosimy si¢ do siebie poprzez
chociazby platonska ,,praktyczna samokontrolg”, ktora Gloy utozsamia z su-
mieniem pilnujacym moralno$ci czynéow cztowieka®. Rowniez Ricoeur byt
zdania, ze to wlasnie wina i sumienie rewolucjonizuje $wiadomo$¢. Ztamanie
zakazu staje si¢ czym$ niezmiernie osobistym, o co Ja samo si¢ oskarza i o czym
przypomina mu wiasnie sumienie. W ten sposob zakaz przechodzi w obszar
etyki i

rozszerza si¢ bezgranicznie w zadaniu doskonaloéci, wykraczajacym poza wszelkie wyliczenie
obowiazkdéw czy cnot (Ricoeur, 1986, s. 99).

Gdy cztowiek wie, ze dokonat ztego uzytku ze swej wolnos$ci, co umniejsza
jego wilasna warto$¢, wowczas mozliwy jest przewrdt w $§wiadomosci — od
poczucia winy do zobowiazania si¢ wobec siebie do poprawy. Sama $wiado-
mo$¢ winy jest Swiadomos$cia zamknigta, odosobniona, stajac si¢ czgsto swym
katem, a nie uzdrowicielem (tenze, 1986, s. 140). To poczucie winy zada:

7 Lévinas takze madra posta¢ niewiedzy uwaza za cenna dla cztowieka i ustanawia ponad
przyrodniczo zorientowanym poznaniem. Tak o tym pisze: ,Niewiedza ponad poznaniem, nie-
wiedza z szeroko otwartymi oczami. [...] To, czego szukamy, jest zrodlem wszelkiego sensu. [...]
To, czego szukamy, jest nieznajomoscia pojgcia w otwarciu si¢ podmiotu na to, co wykracza
ponad walke dla siebie i ponad upodobanie w sobie” (tenze, 2000, s. 292).

8 O znaczeniu sumienia w ksztattowaniu si¢ samo$wiadomosci pisze réwniez Siemianowski,
szczegbtowo analizujac je w catoSci przezy¢ cztowieka oraz w jego zwiazku ze $wiadomoscia
dobra i zta. Znamienne jest jego zdanie w tym kontekscie rozwazan. Pisze on bowiem, ze sumienie
—jego ,.glos” i ,,mowa” — zawsze jest zrelatywizowane. Cho¢ jest zjawiskiem powszechnym wsrod
ludzi, ,.to jednak nie oznajmia ono zadnych ogdlnych zasad zycia moralnego”. Nie jest tez ono ani
zrodtem wiedzy moralnej, ani — a raczej tym bardziej — nie daje si¢ do niej sprowadzi¢ (tenze,
1997, s. 69).
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by kara z odpokutowania, ktére dopelnia zemsty, przemienila si¢ w pokutg, ktéora ma charakter
wychowawczy, krotko méwiac w poprawe (tenze, 1986, s. 98).

Zrédlowo zatem (samo)$wiadomo$é¢ lezy w odczuciu i przezyciu przez
cztowieka réznicy, dzigki czemu jest w stanie z naturalnego, czgsto tez naiwne-
go ukierunkowania si¢ na $wiat i bycie w nim, powro6ci¢ do siebie samego. Ta
roéznica zasadza si¢ w oderwaniu od innych przedmiotéw i innych podmiotow,
ajej praprzyczyna jest napotkana przeszkoda — zazwyczaj przeszkoda natury
etycznej. Do takiej przeszkody w naturalnym biegu zycia nalezy spotkanie
z Innym i wynikajace z niego pytanie: ,,jak mam z Toba by¢?”. Wszedzie, gdzie
cztowiek zostal przez samego siebie — na podstawie uswiadomionej réznicy —
zakwestionowany w swoim bycie, tam do§wiadcza siebie samego — doswiadcza
swojego Ja. Lecz o jakie Ja chodzi?

11.2.1.2. Ja-aksjologiczne pedagoga jako wyro6zniona posta¢ jego
(samo)$§wiadomosci vel (samo)wiedzy

Dla tworzenia sig i trwania samoswiadomosci Ja istotna okazuje si¢ wyroz-
niona przez Tischnera

sfera warto$ci subiektywnych begdaca warunkiem mozliwosci odczuwania i realizacji wartosci typu
przedmiotowego (tenze, 1978b, s. 93).

Subiektywnos¢ wartosci odnosi si¢ do egotycznosci, lecz tylko w tym zna-
czeniu, iz jest ona ,,moja” i ,,dla mnie”, ale nie jest ,,mng”. Ja nie da si¢ rowniez
utozsami¢ z caloscia elementow psychicznych, niemniej jest ono tym, co
przeswietla Swiadomo$¢ w sensie pewnej ogdlnosci, czyniac ja ,,moja” $wiado-
moscia Ja (tenze za: Glinkowski, 2003, s. 115). Aksjologiczne tto §wiadomosci
Ja rozposciera si¢ od negatywnego, motywujacego struktury poznawcze Ja do
odejscia od fatszu — do pozytywnego, motywujacego z kolei do szukania praw-
dy. I to wilasnie prawda jako warto§¢ — a w pdzniejszej mysli tischnerowskiej po
prostu Dobro — jest ta wartoscia, ktora stanowi zarazem kryterium organizacji
i ukierunkowania procesu solidaryzacji egotycznej kazdego Ja. Aby solidaryza-
cja, w wyniku ktorej czlowiek moze powiedzie¢ ,,to Ja wiem”, w ktdérym to
akcie ,,punkt widzenia” Ja jest ,,punktem prawdziwego widzenia rzeczy”, mogla
si¢ dokona¢, Ja musi ukierunkowac si¢ intencjonalnie na sfer¢ aksjologiczna
i ujawni¢ siebie we wiasnej $wiadomosci (Tischner, 1978b, s. 96). Ja ukierun-
kowane na wartosci i urzeczywistniajace je to Ja-aksjologiczne’.

Ja-aksjologiczne pedagoga nie jest powszechnikiem w tym znaczeniu, zZe
samo przez si¢ przyshuguje kazdemu pedagogowi w okreslaniu swojego ethosu.

? Patrz: par. 1.3.2.2. Przebudzenie i przemiana Ja-aksjologicznego pedagoga.
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Cho¢ kazdy pedagog jest nosicielem wlasnego Ja-aksjologicznego, to jednak nie
ono samo odkrywa w sposobie bycia pedagoga jego niepowtarzalny i sensowny
ethos. W przeciwnym razie juz samo istnienie Ja-aksjologicznego pedagoga
mogloby go zwolni¢ z wysitku dochodzenia do $wiadomos$ci (samo)$wiado-
mosci Ja-aksjologicznego tego oto, a nie innego pedagoga stojacego przed tym
oto, a nie innym wychowankiem, jak rowniez samym soba jako Innym. Ponie-
waz Ja-aksjologiczne jest zespolone ze §wiatem wartosci, OwW $wiat warto$ci zo-
staje ujawniony ,,dla niego” przez niego samego i ,,jako$” rozumiany przez akty
swiadomosci, ktore za Ingardenem okreslamy jako odczucie wartosci i emo-
cjonalno-poznawcza odpowiedz na nie, sad wartosciujacy, czyli oceng wartosci
oraz sad teoretyczny, ktory przybiera posta¢ sadu wydanego przez intelekt. Na
samoswiadomo$¢ Ja-aksjologicznego skladaja si¢ wszystkie wymienione ele-
menty $wiadomosci aksjologicznej, ktora, jezeli ma by¢ §wiadomoscia tego oto
konkretnego pedagoga — a inna by¢ nie moze — przynalezy tylko do niego. W by-
ciu ukierunkowanym na warto$ci i urzeczywistniajac wartosci, pedagog od
$wiadomosci pasywnej, ktora pozwala mu na odkrycie siebie jako Ja-aksjo-
logicznego, przechodzi do $wiadomosci aktywnej swojego Ja-aksjologicznego.
Po uswiadomieniu sobie tego, ze bedac w spotkaniu z wychowankiem on jako
warto$¢ pobudza mnie — moje zdziwienie, uwage, mysli 1 watpliwosé-pytanie,
o ktorym moéwil Tischner jako pierwotnym warunku etyki — $wiadomosé
aktywna wyzwala w pedagogu ukierunkowanie na urzeczywistnienie (albo
nieurzeczywistnienie) odczutych wartosci. Nastgpuje w jego wewngtrznym
$wiecie jaka§ zmiana stanu $wiadomos$ci — nic jednak jeszcze nie przesadza
o0 jako$ci owej zmiany. Jest to raczej forma poruszenia §wiadomosci Ja-aksjo-
logicznego, ktora wzywa jego samego do zajecia stanowiska wobec tego, co jest
zrédtem owego poruszenia — wobec spotkanego wychowanka, jak i wobec siebie
samego. Wowczas moze odnies¢ si¢ do siebie samego jako do $§wiadomego
Ja-aksjologicznego, a po ujawnieniu znaczenia posiadanej wiedzy o sobie jako
Ja-aksjologicznym, czyli po ujawnieniu tego, co jest istotne w byciu samos$wia-
domym swojego Ja-aksjologicznego, odstania si¢ przed nim znaczenie docho-
dzenia-do-siebie'’. Jest to bowiem jak gdyby wydobycie z dotychczasowego
ukrycia istotnej dla wlasnej kondycji bycia pedagogiem wiedzy o sobie samym
jako ustanawiajacym siebie. Ja-aksjologiczne, cho¢ poddane zostaje intelektual-
nej obrobce, nie jest wytworem samego myslenia. Sady teoretyczne o war-
tosciach, o ktorych mowi Ingarden, sa wpisane w calosciowa strukture
(samo)$wiadomosci Ja-aksjologicznego. W (samo)swiadomosci Ja-aksjologicz-
nego pedagoga zostaje odstonigty obszar wartos$ci — jego swiata wartosci i1 jego
samego jako wartos$ci — przy uprzedniej jego wrazliwos$ci na tego typu wartosci.

19 Cichon méwi, ze cztowiek moze odnalezé swoja tozsamos$¢ nie w jakimé zewnetrznym
wyrazie, lecz w wewngtrznym fundamencie umiejscowionym w aksjologicznym centrum
cztowieka, czyli w osobowym Ja (tenze, 1996, s. 114). Urzeczywistniajac wartosci, jest zarazem
nie tylko ,,dla siebie”, ale i ,,dla $wiata”, ,,dla innych”, i dopiero wowczas jest ,,dla siebie”.
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Bedac nosicielem Ja-aksjologicznego, pedagog moze okresli¢ siebie jako to
oto Ja-aksjologiczne. Samo jednak powiedzenie: ja jestem Ja-aksjologicznym
jeszcze nic nie méwi i nie przesadza o jego ,,jakosci”. Dopiero wlasnie swiado-
mos$¢ pedagoga tego, czym jest dla niego jego Ja-aksjologiczne i w jakim sensie
jest samo w sobie wartos$cia, otwiera przed nim jego rozumienie, a co za tym
idzie, rozumienie wlasnego ethosu. Mozemy powiedzie¢, ze dopiero $wiado-
mos¢ tego, ze ja jestem Ja-aksjologicznym i $§wiadomo$¢ $§wiadomosci jego
znaczenia dla kondycji bycia pedagogiem stanowi rozumienie tego w sposob
najbardziej wilasciwy. Dopiero w procesie solidaryzacji Ja z réznymi jego
postaciami w horyzoncie zrodlowych dla tego procesu wartosci, ktorego
ukoronowaniem jest ich konstytuowanie si¢ w $§wiadomosci, pedagog osiaga
prawdg o sobie samym jako Ja-aksjologicznym. Bedace najglebsza i najbardziej
fundamentalna warstwa Ja, nie jest jednak z gory okre$lone jako Ja pozytywne.
Jego negatywna posta¢ nie dotyczy jednak przypisywania wszystkiemu, co jest
wynikiem solidaryzacji, aksjologicznej waznos$ci (prawdziwosci), bowiem tutaj
zawsze mozna si¢ myli¢, a Ja-aksjologiczne nie jest nicomylne. Negatywnos¢
Ja-aksjologicznego pedagoga ujawnia si¢ woéwczas, gdy ono samo stawia opor
przed sama solidaryzacja, jak i przed jej wynikiem (tenze, 1978b, s. 97).
Ale sam wynik solidaryzacji dla konstytuowania si¢ i potwierdzania jego
samoswiadomosci Ja-aksjologicznego nie przesadza o trwatosci Ja-aksjologicz-
nego'’.

Bedac $wiadomym s$wiadomosci siebie jako bycia-wobec-wartosci, jak
i zarazem posiadajac t¢ Swiadomos$¢, pedagog odstania przed samym soba zrédto
wlasnego pedagogicznego ethosu. Odstoni¢ znaczenie Ja-aksjologicznego to
uczyni¢ jawnym rozumienie siebie samego jako bycia-wobec-wartosci. Nie
chodzi jednak o bierng ich §wiadomos¢, u podtoza ktorej odnajdujemy wrazli-

""'W swym pozytywnym wymiarze Ja-aksjologiczne bedzie trwato tak diugo, jak dlugo nie
pojawi si¢ zagrozenie przez falsz (Tischner, 1978b, s. 97). Jednym z jego objawdw jest nie tyle
rozbiezno$¢ migdzy warto$ciami, w orbicie ktorych porusza si¢ Ja, lecz niepodejmowanie przez
nie solidaryzacji z nimi. Falsz opiera si¢ tutaj na konflikcie intencji — z jednej strony Ja chce
zachowa¢ prawdg o sobie samym jako wynik wcze$niejszych solidaryzacji, z drugiej strony Ja
watpi, a nawet odrzuca prawde mozliwej, ujawniajacej si¢ przed nim solidaryzacji, ktora
narazataby obecna solidaryzacj¢ na ewentualna modyfikacjg jej tresci. Dzieje si¢ tak mimo tego,
ze wynik solidaryzacji, czyli pewna wiedza o sobie samym, nie jest tozsamy z uznaniem go jako
wyniku warto§ciowego dla Ja, ktéry uznaloby za sensowny dla wiasnej kondycji. Ow falsz
przejawia si¢ w braku gotowosci do przyjecia przez Ja prawdy solidaryzacji niezaleznie od jej
tre$ci, a z uznaniem jej wartosci bycia prawda. Pozytywny aspekt Ja-aksjologicznego bedzie zatem
odstaniat jego dazenie do uzyskania §wiadomosci tego, jak jest naprawdg, dzigki czemu Ja w ogole
moze ,,bardziej” staé si¢ soba przy zachowaniu swej konkretnosci Ja. Tylko takie Ja-aksjologiczne
jest zarazem miejscem urzeczywistniania si¢ prawdy jako wartosci, ktére zaklada mozliwos¢
desolidaryzacji jako prawdy swego bycia. Ponadto aksjologiczny horyzont Ja jest ostatecznie
nieosiagalny, a to ze wzgledu na warto$¢ prawdy, ktora jest niewyczerpana. A zatem Kkonstytu-
owanie si¢ (samo)$wiadomosci Ja-aksjologicznego staje si¢ tez i zadaniem poznawczym, ktore
wciaz samo Ja-aksjologiczne stawia przed samym soba (tenze, 1978b, s. 100—101).
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wos$¢ aksjologiczna, ani tez tylko o ich preferencje wyznaczona wiedza o waz-
nos$ci wartosci. Aby mowi¢ o Ja-aksjologicznym, ktore ,rzutuje” na ethos
pedagoga, rozwazmy §wiadomos$¢ wartosci z perspektywy swiadomosci aksjo-
logicznej w ujgciu Ingardena. Wedtug niego swiadomos$¢ aksjologiczna nie jest
jednorodna, lecz ma ztozony charakter. Rozréznit w niej do§wiadczenie warto-
$ci, oceng oraz sady teoretyczne o wartosciach (tenze, 1987, t. I, s. 141-236;
1973, s. 119-132). Na doswiadczenie wartosci sktada si¢ odczucie wartoSci
i emocjonalna odpowiedz jako zajecie wobec nich wlasnego stanowiska. Jest to
bezposrednie wartosciowanie, ktore moze znalez¢ wyraz w postaci sadu warto-
$ciujacego, czyli oceny. Dla Ingardena jest ona jezykowym aktem intelektual-
nym, poznawczym, przyznajacym czemu$§ warto$¢, ale nie jest aktem teore-
tycznym'”. Natomiast teoretyczny sad o wartosciach, w ktorym wychodzimy juz
poza doswiadczenie aksjologiczne, przyjmuje posta¢ tezy wyartykulowanej
zazwyczaj w intelektualny sposob i brzmiacej: warto§ci moralne sa wyzsze od
warto$ci intelektualnych. I dla Strézewskiego, ucznia Ingardena, istnieje réznica
migdzy warto$ciowaniem a ocenianiem, ktore jednak nieco odmiennie interpre-
tuje od niego (tenze, 1965, s. 463). WartoSciowanie zasadza si¢ na prawidtowym
odczytaniu obiektywnej wartosci i dotarciu do jej istoty, zgodnie z istota
wartosci idealnej, ktorej jest realizacja, z czym réwniez wiaze si¢ prawidtowa
lokalizacja danej warto$é¢ w jakims idealnym porzadku wartogci'.

Sady warto$ciujace przez Ja-aksjologiczne beda formulowane w kontekscie
spotkania i realizacji tej oto stojacej przed nim wartosci, rozpoznania jej
i okreslenia jej lokalizacji w jakim$ przyjetym i/lub wypracowanym przez siebie
porzadku wartosci. Dana warto$¢ nie jest ani pordwnywana z innymi, ani nie
uznaje si¢ jej za jakas wartos¢ cos$ warunkujaca, stowem — niczego o niej si¢ nie
rozstrzyga. To zatem rozpatrzenie i ujawnienie wlasnego obrazu siebie samego
jako wartosci i1 $wiata wlasnych wartosci, reprezentowanego przez siebie same-
go jako niepowtarzalnej osoby. Natomiast w sadach oceniajacych Ja-aksjolo-
giczne stawia sobie samemu jako wartos$ci zadania jej urzeczywistniania i okres-
la jego warunki tak, by Ja-aksjologiczne mogto sprosta¢ kryteriom, ktére samo
uznaje za istotne w okreslaniu na przyktad rangi siebie samego jako wartosci.
Do ujawnionego obrazu siebie samego jako Ja-aksjologicznego przyktada

2 Jest utworzona jako wyraz i wynik bezposredniej emocjonalnej odpowiedzi na warto$¢.
Moze by¢ jednak oderwana od do§wiadczenia wartosci i odpowiedzi na nia. A zatem moze by¢
wydana zaocznie, a nawet na $lepo.

3 W ujeciu Strozewskiego ,,ocenianie [...] odwoluje si¢ zawsze do pewnych kryteriow (np.
skali wartosci) zewngtrznych w stosunku do tego porzadku, ktorego realizacjg¢ stwierdza sig
w sadzie warto$ciujacym. [...] w przypadku sadéw wartos$ciujacych chodzi nam tylko i wylacznie
o »oddanie sprawiedliwo$ci« tej oto czy tamtej wartosci, wedle kryteriow, ktore ona sama
wyznacza i ktorych ze swej istoty si¢ domaga. W przypadku sadow oceniajacych »przykladamy«
do tej wartosci kryteria inne, starajac si¢ zbadaé, czy i im ona sprosta, czy nie” (tenze, 1965,
s. 463).
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kryteria oceny, ktére ono samo wyznacza, a sa nimi zazwyczaj zbiezno$¢ i roz-
bieznos¢ z idealna postacia Ja-aksjologicznego.

Ja-aksjologiczne pedagoga w swej wrazliwosci aksjologicznej na wycho-
wanka i na to, co si¢ wydarza (moze si¢ wydarzy¢) w spotkaniu z nim we wspot-
-czaso-przestrzeni, przy jednoczesnym odstonigciu jawiacych si¢ mu znaczen
bycia Ja-aksjologicznym, wyznacza kierunek rozumienia sensu tego, w czym
partycypuje jako pedagog, kim jest jako pedagog, dlaczego i po co jest takim,
anie innym pedagogiem. W istocie rzeczy pytania te mozna sprowadzi¢ do
nastepujacego: ,,jak mam dziata¢, by dziata¢ w sposdb wartoSciowy — w tym
znaczeniu, by urzeczywistnia¢ spotkanie z wychowankiem jako wartos¢, a tym
samym nas samych jako warto$ci?”. Uswiadomienie sobie wartosci jako tego, co
by¢ powinno, a czego (jeszcze) nie ma, dochodzi wlasnie w spotkaniu z wycho-
wankiem jako Innym. Tym zatem, co zostaje przez samego pedagoga odstonigte
poprzez zaposredniczenie w byciu $wiadomym (samo)$wiadomosci Ja-aksjolo-
gicznego, nie jest samo owo Ja-aksjologiczne, lecz $wiadomos$¢ $wiadomosci
bycia-wobec-wartosci. (Samo)swiadomos¢ Ja-aksjologicznego jest wiedza peda-
goga o tym, na jakie wartosci jest szczegolnie uwrazliwiony i ktorych, i w jaki
sposob doznaje, jak je lokalizuje w porzadku urzeczywistnianych przez siebie
1 postulowanych wartosci, a w koncu jak na tej podstawie wartosciuje wtasne
dziatanie i jakie sady o nim wydaje. (Samo)§wiadomos¢ Ja-aksjologicznego
pedagoga ukierunkowuje go takze na przezycie spotkania z wychowankiem jako
Innym, jak tez z soba samym jako Innym. (Samo)$wiadomo$¢ Ja-aksjolo-
gicznego jest wiedza o sobie, zrodtowo zakorzenionag w pytaniu-watpliwosci
,Jak mam by¢ wobec wychowanka?”. Poniewaz wyrosta z pytania-watpliwosci,
samowiedza Ja-aksjologicznego pedagoga jest wiedza o nim samym. Dopiero
uprzytomnienie sobie bycia watpiacym, na co wskazuje Ricoeur, ukierunkowuje
go na odzyskanie tego, co jak gdyby przestalo by¢ jego (tenze, 1985, s. 118).
Podobnie wypowiada si¢ Lévinas, dla ktérego samo nastawienie na Innego nie
jest ani uwarunkowane intencja myslowa, ani $wiadomoscia, bo zadna $wia-
domo$¢ nie moze pomiescié¢ Innego'®. Dopiero spotkanie z nim ,,rozbrzmiewa

" Dla Lévinasa $wiadomosé siebie samego i tego, ze jest sie niegodziwym, nie wynika
z rozwazenia faktu bycia niegodziwym. Pisze: ,,Pierwotna $wiadomo$¢ mojej niemoralnosci nie
ptynie z podporzadkowania si¢ faktowi, ale z podporzadkowania si¢ Innemu cztowiekowi,
Nieskonczonosci. [...] Trzeba mie¢ ideg Nieskonczonosci, ideg bytu doskonatego [...], aby odkry¢
wtasna niedoskonatos¢. Idea doskonalosci nie jest idea, lecz pragnieniem. Jest przyjgciem Innego,
poczatkiem $wiadomo$ci moralnej, ktora kwestionuje moja wolno$¢” (tenze, 1998, s. 85).
Samoswiadomos¢ aksjologiczna zakorzeniona jest zatem w wolnosci pedagoga, ktora — jak mowi
Lévinas — tylko wtedy ja usprawiedliwia, kiedy czuje si¢ jak ,,Inny Innego” — kiedy odpowiada na
jego wyzwanie. Czy to oznacza, ze nie usprawiedliwia swej wolnosci wtedy, kiedy wychowanek
nie otwiera si¢ na jego odpowiedz? Czy jest wowczas winny? Lévinas nie odpowiada na to
pytanie, poniewaz nie rozpatruje kwestii nieotwarcia si¢ Innego na nasze otwarcie. Jednak mowi,
ze zawsze powinni$my si¢ z tym liczy¢, w tym znaczeniu, ze to wlasnie nasza $wiadomos$é
aksjologiczna nie jest gwarancja pewnosci zaistnienia faktow. To, czego uczy nas Lévinas,
dotyczy rdzenia samo$wiadomosci aksjologicznej — etycznego bycia soba.
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w $§wiadomosci, stawiajac ja pod znakiem zapytania”, a wraz z nia zostaje
postawiona pod znakiem zapytania wolnos¢ Toz-samego (tenze, 1998, s. 241).
W spotkaniu z Innym i w mozliwej z nim roz-mowie rodzi si¢ droga do $wia-
domosci — wiedzy, ktora wraz z krytyka siebie 1 wychodzeniem poza wlasna
kondycje¢ moralng szuka zrozumiato$ci (tenze, 1998, s. 86):

ostatecznym sensem wiedzy — pisze Lévinas — nie jest istnienie dla siebie, lecz zakwestionowanie
siebie, powr6t poza i przed siebie w obecnosci Innego. [...] Istota rozumu polega nie na tym, by
da¢ cztowiekowi podstawg i wladzg, ale na tym, by go zakwestionowac i zaprosi¢ do sprawiedli-
wosci (tenze, 1998, s. 91)'°.

Kiedy w polu $§wiadomosci pedagoga staje Inny-wychowanek, otrzymuje od
siebie samego — za posrednictwem Innego — zaproszenie do odnalezienia przez
siebie swojego ,,ja-wobec-wartosci”. Posiadajac s$wiadomo$¢ wlasnego Ja-aksjo-
loigcznego, nie czyni z niej ,,podstawy i1 wladzy” siebie samego jako Ja-aksjolo-
gicznego. Odkrycie znaczenia przez Ja-aksjologiczne otwarcia wiedzy Ja-aksjo-
logicznego, jak rowniez jej tymczasowosci, czyni go wrazliwym na nia sama
jako wartos¢ 1 jej wartosciowosC. Tak jak Ja-aksjologiczne pedagoga nie jest
absolutnie pewne jakosciowo, tak tez jego $wiadomo$¢ aksjologiczna moze
btadzi¢, wypacza¢ si¢ i kostnie¢ w obszarze wrazliwosci aksjologicznej, ocen
i sadow o warto$ciach, uyymowania wychowanka i siebie samego jako warto$ci,
jak i relacji Ja—Ty jako réwniez wartosci. Jak mowi May, sta¢ si¢ soba, to mniej
wigcej tyle, co mie¢ i poszerza¢ samoswiadomo$¢ samego siebie i doswiadczac
dzigki temu, Ze jest si¢ dziatajacym Ja-sprawca siebie samego (tenze, 1994).
W odnajdywaniu wlasnego ja-wobec-wartosci chodzi zatem o rozpoznanie
iuznanie zrodet tego, kim jestem jako pedagog, ale rowniez tego, z jakich
powodow ulegam wlasnym ocenom i uprzedzeniom. Jego samoswiadomos¢ Ja-
-aksjologicznego nie spetnia si¢ w pewnosci samego siebie, a raczej w gotowo-
sci do doswiadczenia Innego — wychowanka i jego samego jako wtasnie Innego.
Dla Gadamera $wiadomos¢ zasadza si¢ na umiejgtnym rozpoznaniu-zrozumieniu
tego, co dobre i stuszne, a jej podstawa i on czyni zapytywanie — zapytywanie
o to, co, dlaczego i dla kogo jest dobre i stuszne:

Kto chce mysle¢, musi pytaé¢ samego siebie. Juz gdy kto§ mowi: ,,Tu moze powstaé pytanie”,
to jest to rzeczywiste zapytywanie, skrywane tylko z ostrozno$ci lub uprzejmosci (tenze, 1993b,
s. 348).

O ile w zapytywaniu odnajdujemy ukierunkowanie si¢ §wiadomosci na sa-
ma siebie, to odpowiedZz na zapytywanie stanowi wiedza Ja-aksjologicznego

'S Dla Gadamera najtrudniejsza krytyka jest krytyka samego siebie, bedaca umiejetnoscia
dostrzezenia wlasnych granic. Zdolnos$¢ do zapytywania jako przyznanie si¢ do wlasnej niewiedzy
jest natomiast najbardziej bezposrednim jej wyrazem (tenze, 2008, s. 163).
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o sobie samym. Wynika ona — jak twierdzi z kolei Tischner — z samej istoty
Ja-aksjologicznego, a poniewaz ono trwa w czyms, to wlasnie owo trwanie

zbliza je do wiedzy o sobie, a jednoczesnie co$ trwa dla niego i forma trwania ,,poza” owym ,,dla
niego” oddala je od wiedzy o sobie, wiedzy, ktora buduje si¢ przeciez przede wszystkim ze
Swiatem zewngtrznym (tenze, 1994, s. 172).

Ja-aksjologiczne pedagoga trwa w §wiecie wartosci i o ile jest w nim, o tyle
ow $wiat jest mu bliski, ale jednoczesnie 6w §wiat jest ,,dla” niego, bedac ,,poza”
nim samym — jest w oddali. Tym samym Ja-aksjologiczne okresli¢ mozna
w kategoriach bliskosci i oddalenia, ktore stanowia o tresci owego Ja. Bliskos¢
warto$ci to jej stematyzowanie przez §wiadomos¢, ale zarazem jej partycypacja
W urzeczywistnianie warto$ci. Ich oddalenie uruchamia w $§wiadomosci rozpo-
znanie sensu ich istnienia ,,poza” pedagogiem, ale takze ,,dla” niego oraz chroni
przed stopieniem si¢ ich z Ja-aksjologicznym. Ja-aksjologiczne pedagoga egzys-
tuje w trosce o wartosci, bedac rozpigtym migdzy ich bliskoscig i oddaleniem.
Jesli za$ uznamy za Tischnerem, ze $wiadomo$¢ Ja-aksjologicznego jest za-
barwiona dwojako: egotycznie, ktore to zabarwienie wyraza formuta ,,to wlasnie
Ja” 1 aksjologicznie — ,,Ja jest wartoscia”, to §wiadomo$¢ Ja-aksjologicznego
pedagoga jest tym, co ma dla niego samego warto$¢. Jako wiasnie wartos§¢
z jednej strony wzywa go do jej urzeczywistniania, z drugiej okresla je. To
dopiero jego intencjonalnos¢ ukierunkowana na wilasne Ja-aksjologiczne usta-
nawia rozumienie siebie samego w orbicie wartosci, ktore zarazem potwierdza
jego Ja-aksjologiczne i je weryfikuje'®.

Odstonicta w (samo)swiadomosci wiedza o Ja-aksjologicznym pedagoga
nie jest oderwana od niego, lecz przez nie wlasnie okreslana i jednoczes$nie sama
je okresla. Gadamer zadaje pytanie o rolg filozoficznej wiedzy o moralnosci dla
ludzkiego bytu moralnego (tenze, 1993b, s. 295). Idac jego tropem, rowniez
stawiamy pytanie: ,,jaka rolg pelni (samo)wiedza Ja-aksjologicznego pedagoga
dla jego bycia Ja-aksjologicznym?”. Zaktadajac, ze wybierajac i urzeczywistnia-
jac wartosci, pedagog znajduje si¢ kazdorazowo w sytuacji, w ktérej — jak mawia
Gadamer — ,,spotyka dobro”, to jego wiedza o nim samym jako Ja-aksjolo-
gicznym bedzie odnosita si¢ kazdorazowo do niego jako dzialajacego i rozstrzy-
gajacego w danej sytuacji'’. To wiedza o tym, czego owa sytuacja wymaga od
Ja-aksjologicznego pedagoga, czy raczej wiedza o tym, jak widzi dana sytuacje

16 Glinkowski o Ja-aksjologicznym w filozofii Tischnera pisze nastepujaco: ,,Plaszczyzna
aksjologiczna nie rozposciera si¢ przed podmiotem transcendentalnym, lecz przed Ja — empirycz-
nym i jednostkowym, cho¢ zarazem zaposredniczonym dialogiczng rzeczywisto$cia »migdzyludz-
kiego«, ktéra generuje wartosci i sama jest wartoscia. [...] Drugi — drugie Ja — nie bgdzie jego
rywalem, ale dialogicznym Ty, partnerem nieodzownym dla aksjologicznego dopetnienia aktu
cogito, do czego jedyna droga wiedzie przez cogitamus” (tenze, 2003, s. 129).

17 Patrz: par. 111.3.3. Etyka pedagogiczna jako wiedza praktyczna ,, tworzqca ethos”.
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w $wietle tego, kim jest jako Ja-aksjologiczne. Dla Tischnera warunkiem
realizacji wartosci jest uruchomienie wrazliwosci na konkret tej jednej jedy-
nej, niepowtarzalnej sytuacji, ktora okre§la mianem ,,poczucia rzeczywistosci”
(tenze, 1984, s. 69—70). W takiej sytuacji pedagog zadaje sobie pytanie, ktore
wczesniej okreslilismy mianem pytanie-watpliwos¢, o to, co trzeba uczynié ,,tu
iteraz” ze wzgledu na tego, przed ktorym jako pedagog jestem — a jestem
zar6wno wobec siebie samego jako tego, ktéry jest nosicielem Ja-aksjologicz-
nego, jak i wobec wychowanka. ,,Poczucie rzeczywisto$ci” odnosi si¢ rowniez
do umiejetnosci przeniknigcia ze wzgledu na sensowne lub bezsensowne powia-
zania aksjologiczne sieci znaczen tej oto konkretnej sytuacji spotkania, w obre-
bie ktorych ujawnia si¢ warto$¢ jako taka. Z ,,poczucia rzeczywisto$ci” rodzi si¢
kolejne pytanie: ,jak t¢ ujawniong warto§¢ w konkretnej sytuacji realizowaé?”.
Woéweczas tez — cho¢ sam Tischner nie wypowiada si¢ na ten temat — nietrudno
wskaza¢, ze w wiedzy Ja-aksjologicznego pedagoga jak w soczewce skupiona
zostaje jego umiejetnos¢ wlasciwego rozpoznania wartosci. Ta za$ jest uwarun-
kowana wiedza o warto$ciach, emotywno-intelektualna ich intuicja i rozumie-
niem ,,poczucia rzeczywistosci”'®.

W sytuacji, w ktorej pedagog ,,spotyka dobro”, czy w ktorej dobro ,,prze-
swituje”, jak by z kolei powiedziat Heidegger, chodzi zatem o umiej¢tnosé
zastosowania wiedzy o sobie samym jako Ja-aksjologicznym'. To wiedza, ktora
nie tylko pedagog posiada o sobie jako Ja-aksjologicznym, lecz rowniez i taka,
z ktorej czyni uzytek w danej sytuacji, przy jednoczesnym prymacie bycia
swiadomym tego, co czyni i dlaczego wiasnie to. O tyle zatem pelni ona
znaczaca rolg w okreslaniu i/lub potwierdzaniu siebie samego jako Ja-aksjo-
logicznego, o ile jest wiedza-dla-siebie, czyli samo-wiedza, ktdrej przedmiot nie
daje si¢ okresli¢ jako

co$ ogolnego i co zawsze jest takie, jakie jest, lecz jako co$ jednostkowego, co moze by¢ takze
inaczej. [...] Samo-wiedzg [...] okresla wlasnie to, Ze zawiera ona spelnione zastosowanie i po-
twierdza swa wiedzg przez bezposrednio$é danej sytuacji. Jest wige wiedza [...], ktora wszelako
nie jest zmystowym widzeniem. Gdy bowiem trzeba si¢ przyjrzeé¢ jakiej$ sytuacji, by stwierdzié,

'8 Jak pisze Ablewicz, rowniez powolujac sie na mysl Tischnera: ,»poczucie rzeczywisto-
Sci«, czyli tego, co trzeba sensownie uczyni¢ »tu i teraz«, wymaga rowniez profesjonalizmu i jest
przez fachowa znajomos$¢ rzeczy w istotny sposob wzmacniane. W przypadku wychowawcy
bedzie to profesjonalna wiedza pedagogiczna, zdobywana nie przypadkowo, lecz systematycznie
w ciagu lat studiow, oparta na wynikach badan poszczegdlnych nauk szczegoétowych i uniwersal-
nych oraz ich interpretacja z perspektywy pytan antropologii pedagogicznej” (taz, 2003, s. 240).
Do pytan tych naleza przede wszystkim pytania o fenomen wychowywania i o sytuacje, ktore
potwierdzaja jego najglebszy sens, polegajacy na byciu pomocnym wychowankowi-Innemu
W urzeczywistnianiu przez niego samego wartosci konstytuujacych sens jego zycia (tamze, 48—79).

' To rowniez sytuacja, w ktorej dobro nieujawnia si¢ lub ujawnia sie w $wietle ,,niepetnym”,
»~mrocznym?”, ,,przyciemnionym”, ,,rozproszonym”, ale i oslepiajacym w swej ,,jaskrawosci — prze-
jaskrawosci”.
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czego ona od cztowieka wymaga, to takie widzenie nie oznacza przeciez, ze spostrzegamy to, co
w tej sytuacji jest widoczne jako takie, lecz ze uczymy si¢ ja widzie¢ jako sytuacje dziatania, czyli
w $wietle tego, co stuszne (Gadamer, 1993b, s. 302-303).

Wiedza-dla-siebie, czyli samowiedza Ja-aksjologicznego, ktora pedagog
buduje, majac Swiat wartosci za przewodnie obrazy — siebie samego jako war-
tos¢, wychowanka jako warto$¢ i wychowanie jako wspdlne doswiadczenie
osobowe jako warto$¢ — bedace zarazem tym, wedle czego si¢ orientuje, nie jest
wtorna czegscig rozumienia, lecz z gory i w catosci je wspotokresla. Przy czym
samowiedza Ja-aksjologicznego pedagoga jest tym, co chce on sam zrozumiec
w tym znaczeniu, ze chce zrozumieé to, co ona mu moOwi o znaczeniu bycia
Ja-aksjologicznym w okreslaniu siebie samego i swego ethosu. A poniewaz dla
Gadamera rozumienie zawsze juz zawiera zastosowanie zrozumiatego sensu,
przeto kazda sytuacja, w ktorej odstania si¢ dobro, czy tez taka sytuacja, ktora
jest chociazby proba rozwiazania tischnerowskiego pytania-watpliwosci: ,,jak
mam postapi¢ wobec Innego?”, odstania rowniez Ja-aksjologiczne pedagoga.
Jest zatem tym, co nie tylko mowi o jego Ja-aksjologicznym, ale rowniez tym,
co o nim $wiadczy. Mozna rowniez powiedzie¢, ze wowczas dochodzi do
rozpoznania Ja-aksjologicznego pedagoga, a tym samym zostaje przetamana
optyka samowiedzy Ja-aksjologicznego jako samoodzwierciedlania si¢ go w sy-
tuacjach ujawniania dobra. Przetamana zostaje rowniez jego zintelektualizowana
wiedza o sobie samym jako pedagogu, cho¢ — jak przyznaje Gadamer w kontek-
scie wypowiedzi o doswiadczeniu — jezyk, w ktorym ona si¢ wyraza, jest
pozytywnym jej warunkiem i zarazem nia kieruje (tenze, 1993b, s. 327)%.
Niemniej w (samo)$wiadomosci Ja-aksjologicznego pedagoga, ujetej jako wie-
dza o sobie samym jako pedagogu, istnieja takze elementy nieprzekazywalne,
niewyrazalne werbalnie, a proba ich zwerbalizowania nie przynosi satysfakcji.
Pozostaje ,,co$” niewypowiedzianego, co skrywa si¢ poza stowami. Nie wiemy,
czy jest to sfera intuicji, czy moze prze$wiadczenia, czy tez ,,stabosci” stowa”'.

(Samo)$wiadomos¢ Ja-aksjologicznego pedagoga nie jest czym$ stalym,
lecz jest tym, co podlega procesowi tworzenia. Nie mozna jej zdoby¢ i raz przy

) Réwniez wiedza o etycznym wymiarze bycia pedagogiem, zapoznana przez pedagoga
i przyswojona droga posrednia, a nie bezposrednia, jest wazna i wartosciowa, jesli czyni lepsza
jego wiedzg jako wiedzg cztowieka o sobie samym.

! Liberkowski w kontekscie rozwazan o ego, $wiadomosci i jazni podkresla role intuicji
w ujmowaniu przez siebie samego paradygmatow tego, co wyobrazone, myslane i rzeczywiste.
Pisze: ,.kazdy ma intuicj¢ tego, czym jest. [...] gdy nasze doswiadczenie wewngtrzne mowi nam
o istnieniu czego$ tak enigmatycznego, jak jazn, dlaczegéz bySmy nie mieli ufa¢ temu samemu
doswiadczeniu, gdy informuje nas (lub jezeli tego nie czyni) o istnieniu duszy i ducha. [...]
Mozemy mie¢ wylacznie intuicj¢ rowniez w tym wypadku albo wewngtrzne doswiadczenie tego,
ze czlowiek to co$ wigeej niz ciato, a takze co$ wigcej niz dusza, a »co$§ wigcej« jako intuicja nie
zalezy od tego, w co wierzymy” (tenze, 2009, s. 155-156). Szerzej o znaczeniu intuicji w procesie
refleksyjnego pozna(wa)nia siebie samego piszemy w nastgpnym podrozdziale.
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cie warto$ci, jaka jest wychowanek i siebie samego jako wartosci, jak i spotka-
nia z wychowankiem jako wartosci — jest zawsze jednostkowe i nie da si¢
rozciagnaé na wielo§¢ przypadkow. Swiadomosé Ja-aksjologicznego pedagoga
ukierunkowuje jego dazenie do uzyskania Swiadomosci tego, jak ,,jest”, dzigki
czemu jego Ja w ogole moze stac si¢ soba przy zachowaniu swej konkretno$ci.
(Samo)swiadomo$¢ Ja-aksjologicznego pedagoga wyraza si¢ w tym, iZ on sam,
bedac ,,przy zmystach”, jest ,,w stanie czuwania”, jest ,uwazny” na wlasna
samoswiadomo$¢ Ja-aksjologicznego i na to, co dzigki niej zostaje przez niego,
ale i dla niego odstonigte w swych znaczeniach®”. Posiadanie bowiem odsyta do
tego, co jest do posiadania. W tym ujeciu to, co moze by¢ do posiadania jest —
W znaczeniu ,,jest moje” — wlasno$cia osoby pedagoga. Nie tyle swiadomos¢
ograniczona jest czymkolwiek, ile pedagog ma zawsze okreslong jej swiado-
mo$¢. Rzecz zatem w tym, by granic wlasnej (samo)$wiadomosci Ja-aksjo-
logicznego nie postrzega¢ w niej samej, lecz nieustajaco zastanawia¢ si¢ nad
tym, czy 1 jesli tak, to jaka jest moja $wiadomo$¢ swiadomosci Ja-aksjolo-
gicznego i czego dotyczy. Pedagog jako jej nosiciel jest wszak za nig odpowie-
dzialny w znaczeniu, o ktorym pisaliSmy juz w poprzednim rozdziale.
(Samo)swiadomos$¢ Ja-aksjologicznego pedagoga ujeta jako wartos¢, po-
przez ktora zrodlowo okresla swoj ethos, konkretyzuje si¢ w procesie jej
urzeczywistniania. Mozna zatem mowi¢ o roznicach jakosciowych w (sa-
mo)$wiadomosci Ja-aksjologicznego nie tylko migedzy pedagogami, ale rowniez
w obregbie jej urzeczywistniania przez jednego pedagoga w toku jego spotkan
z r6znymi wychowankami. Wynika to z pierwotnego doswiadczenia wartosci —
jesli jest zamknigty na co§ nieznanego, nieprzewidzianego, innego, nie nastapi
w nim zmiana w obszarze pierwotnego doswiadczania wartos$ci. Brak zmiany
moze stabilizowa¢ jego wewnetrzny spokdj oparty na rzetelnym wgladzie
i zrozumieniu sensu $wiata warto$ci oraz stosunku do niego, ale takze moze pro-
wadzi¢ do dogmatyzmu i zadufania w swoja lub powszechnie przyjeta i wygod-
ng racj¢ myslenia i dziatania. Druga przyczyna jest niepodejmowanie refleksji —
namystu nad tym, co zwie si¢ doswiadczeniem etycznym, ale rowniez nad
funkcjonujacymi juz tak zwanymi prawdami obiegowymi. Pedagog poprzez
(samo)swiadomos¢ Ja-aksjologicznego zobowiazuje si¢ zatem do bycia otwar-
tym na nig sama, jak i do bycia uwaznym na mozliwe jej upadanie. Eksplikacja
tego jest zas $wiadomo$¢ podejmowanych przez pedagoga dzialan, ktore
konstytuuja si¢ w orbicie dwdch biegundéw urzeczywistniania (samo)$wia-
domosci Ja-aksjologicznego. Jednym z nich jest wiedza o tym, co czynié jako
pedagog moge i powinienem z racji bycia wobec drugiego cztowieka, drugim
za§ — czego czyni¢ nie powinienem. Jednym z krokéw w kierunku zmiany
$wiadomosci jest — zdaniem Gadamera — przypomnienie sobie o granicach swej

22 O uwaznoéci Ja-aksjologicznego na samo siebie piszemy w kolejnym paragrafie.
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wiedzy — rowniez wiedzy, o ktérej jest mowa (tenze, 1993b, s. 335-336). Te
podstawowa granice wyznacza jej ,,mojos¢”, czyli to, ze jest to zawsze wiedza
tego konkretnego pedagoga, bez wzgledu na to, jak wiele w niej jest wiedzy
cudzej. Jako wiedzg ,,mojosciowa” pedagog moze oswietlic w horyzoncie
swiatta warto$ci, ktore uznaje i ktore urzeczywistnia. Wowczas moze zobaczy¢,
jaka jest i czy jego Ja-aksjologiczne jeszcze si¢ w niej miesci®.

Posiadanie przez pedagoga (samo)$wiadomosci to pozostawanie w relacji
do siebie samego jako Ja-aksjologicznego, ale w taki sposob, jakby Ja-aksjo-
logiczne bylo jeszcze nie catkiem dokonane, jakby ono samo bylo wystawione
wciaz ku przysztosci (Lévinas, 1998, s. 191-192). Skarga wypowiada si¢
krytycznie o intelektualistycznej tezie Ingardena, ktora mowi o tym, ze cztowiek
musi ,jasno i wyraznie wiedzie¢” i ,,dokladnie okresli¢”, czym jest jego Ja
(Skarga, 2009b, s. 276). Swiadomosci siebie samego pedagoga umyka wiele
przezy¢ siebie samego i spotkan z wychowankiem, a zatem nie da si¢ objac ich
catosci, ponadto w kolejnych refleksjach moze widzie¢ je ,,w zmieniajacej si¢
perspektywie”. Dlatego jawi si¢ ona raczej jako nieustajace zadanie, ktore
pedagog stawia przed soba, jesli poszukuje i tworzy samego siebie. Powiemy za
Skarga, ze i do (samo)$wiadomosci Ja-aksjologicznego pedagog dochodzi

droga powolna, trudng i petna putapek, gdyz na kazdym kroku ulegamy nieustannym omytkom
i zZludzeniom. Zdobycie progu jasnosci co do samego siebie [...] nie jest tatwe. [...] Sens Ja
konkretnego jest ukryty (taz, 2009b, s. 277).

Swiadomo$é tego, ze (samo)swiadomos¢ Ja-aksjologicznego, tak jak jej no-
siciel, jest zawsze w drodze z wydarzajacymi si¢ na niej przystankami, zobowia-
zuje pedagoga do pokory wobec niej samej jako nalozonego przez siebie
zadania. Lévinas utozsamia posiadanie $wiadomo$ci z posiadaniem przez siebie
czasu, dzigki ktoremu czlowiek potrafi ,,sama terazniejszos¢ trzymac na dy-
stans” (tenze, 1998, s. 192). Mozna powiedzie¢, ze posiadajac $wiadomosé
(samo)swiadomosci Ja-aksjologicznego, pedagog z jednej strony antycypuje
przysztos¢, z drugiej partycypuje w terazniejszosci — w sobie samym jako
Ja-aksjologicznym. Jego (samo)§wiadomos¢ Ja-aksjologicznego wskazuje wias-
ciwy kierunek jego dziatan i jest zrodtem sity (i nadziei — Swiatlo pojawiajace si¢
na horyzoncie), zwlaszcza wtedy, kiedy Ja-aksjologiczne traci odwagg do
dziatania. Tak rozumiana (samo)$wiadomo$¢ Ja-aksjologicznego jest tym dla
owego Ja pedagoga, czym — jak moéwi Mounier — ,,szybkos$¢ jest dla roweru czy
samolotu — podstawa stabilnosci w ruchu” (tenze, s. 1960, s. 225). Mozna ja
rowniez porownac do sily jednoczacej i przywracajacej zachwiang rownowage
dialektyczna pomigdzy kierunkiem nastawionym na zewnatrz a tym, ktory
zwraca si¢ do wewnatrz, pomigdzy adaptacja a otwarciem si¢ ku temu, co jest
dopiero przed nim.

2 Gadamer pisze: ,,Kto nie chce uzna¢ sadow, ktorych dominacji ulega, ten nie dostrzeze
tego, co si¢ jawi w ich $wietle” (tenze, 1993D, s. 336).
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I1.2.2. Kondycja (samo)$Swiadomosci vel (samo)wiedzy
Ja-aksjologicznego pedagoga

11.2.2.1. O widzeniu tego, co ,,daje” pedagogowi odczytanie symboliki
wychowanka jako Innego

(Samo)swiadomos$¢ Ja-aksjologicznego nie odzwierciedla swiata wartosci,
w tym warto$ci siebie samego, jak i Innego oraz relacji Ja—Ty jako wartosci,
w obszarze ktorej Ja jako wartos¢ i Ty jako warto$¢ mozemy dopiero si¢
urzeczywistniac. Za Fichtem mozna ja raczej porownaé¢ do wewngtrznego oka,
ktore jako organ widzenia wptywa na wewngetrzng kondycje (samo)$wiadomosci
(tenze za: Gloy, 2009, s. 196-204)**. Nie chodzi tutaj o ,,zwykle” oczy, ktorych
spojrzenie jest skierowane na zewnetrzne rzeczy i obrazy, lecz o takie oczy,
ktorych spojrzenie kieruje si¢ do siebie samego. Oko jest wyznacznikiem
sytuacyjnym cztowieka w jego specyficznej pozycji — bez oczu jest zdezorien-
towany i bezradny, czgsto zdany na innych ludzi i na ich widzenie. Poréwnanie
(samo)$wiadomosci do oczu oznacza, ze mowa jest o niej samej jako o wzroku,
ktory widzi sam siebie, a efektem tego ogladu jest wytwor siebie samego jako
Ja-aksjologicznego. Nie jest to zatem czyste widzenie, lecz widzenie intencjo-
nalne. W wewngtrznym oku — w wewnegtrznych oczach — nie odzwierciedla si¢
swiat i wszystkie jego aspekty, ktore staja si¢ istotne dla Ja-aksjologicznego. Ja-
-aksjologiczne nie przeglada si¢ w wewngtrznym oku — nie przeglada si¢ we
wlasnej swiadomosci. (Samo)$wiadomos¢ jako wewngtrzny $wiat $wiatla umoz-
liwia dopiero widzenie siebie jako Ja-aksjologicznego™. To w samo$wiadomosci
Ja-aksjologiczne jest w stanie przebi¢ si¢ do §wiatla i roz-jasni¢ siebie samo.

(Samo)$wiadomos$¢ umozliwia Ja-aksjologicznemu pedagoga w jego we-
wnetrznym widzeniu siebie samego konstatacje jego ograniczonosci: ,,co mogg,
a czego nie moge w danej sytuacji uczynic?”, ,,dlaczego mam postapi¢ wlasnie
tak, a nie inaczej?”, ,,dlaczego mam wybraé to tak zwane mniejsze zto, a nie
inne?”, ,,dlaczego ujmuj¢ Innego jako Warto$¢, a nie jako Obcego w jego

* Por. w tradycji Wschodu znane jest tzw. trzecie oko, ktére jest symbolem wewnetrznego
ogladu, w sztuce czgsto jest usytuowane posrodku czota. Po mistycznym otwarciu zapewnia wglad
w rzeczywisto$¢ transcendentna. Np. w starozytnym Egipcie sokole oko Horusa symbolizowato
przewidywanie i wszechwiedzg, a w Biblii jest symbolem nie tylko wszechwiedzy, ale i czujnosci
chroniacej, wszechobecnosci Boga. Dlatego tez oko czgsto symbolizuje ochrong przed zlem
(Herder, 2009, s. 200-201).

% Symboliczne znaczenie $wiatla to oswiecenie, poznanie, duchowe widzenie, wiedza. W spe-
cjalnych okoliczno$ciach réwniez oznacza uwznio$lenie i niematerialno$¢ oraz duchowe os$wie-
cenie. Jest czgsto antyteza ciemnosci, ktéra symbolizuje niewiedz¢ i duchowe za$lepienie, stany
moralnie nierozwiniete. Swiatlo Stonca, okreslane jako oko nieba, symbolizuje inspiracje i oglad
duchowy, $wiatto Ksigzyca — jako $wiatto odbite — symbolizuje mys$lenie racjonalne, dyskursywne
(Herder, 2009, s. 295).
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negatywnym aspekcie?””®. Udzielajac sobie odpowiedzi na te pytania, nie tylko
odwoluje sig¢ Ja-aksjologiczne pedagoga do $wiata wartosci, ale 6w $wiat dla
siebie samego konstatuje i w jego orbicie istnieje. Dla Jaspersa $wiadomosé
wlasnej ograniczono$ci i skonczonosci tego, ze jestem bytem niepelnym i nie-
doskonatym, niedokonczonym i niespelnionym, jest podstawa do ukierunkowa-
nia si¢ na siebie samego jako autentyczna egzystencjg (tenze, 1990, s. 46-79).
Swiadomo$¢ ta implikuje bycie wciaz na drodze do siebie samego, bedac juz
byciem”’. Idac za Jaspersem, powiemy, Ze jest to takze $wiadomo$é ograniczo-
no$ci mnie jako pedagoga w grze wypowiadania si¢ na scenie spotkania z wy-
chowankiem, ktora zostaje uruchomiona wraz z pojawieniem si¢ tischnerow-
skiego pytania-watpienia: ,,jak mam by¢ wobec Ciebie?”. Lecz (samo)$wia-
domos¢ Ja-aksjologicznego w swej ograniczonos$ci, cho¢ jest pordwnana do oka
widzacego w $wiecie Swiatla i — tak jak ja charakteryzowal Fichte — jest jedno-
$cia, spokojem i cisza, nie jest gwarantem bycia soba pedagoga, lecz jego
warunkiem (Fichte za: Gloy, 2009, s. 199). Posiadanie (samo)$§wiadomosci Ja-
aksjologicznego przez nie samo nie oznacza posiadania czego$ na ksztalt rzeczy,
nawet jesli bytaby to rzecz warto$ciowa. Mie¢ (samo)$wiadomos¢ to pozostawac
w relacji do tego, co jest, czyli do siebie samego jako Ja-aksjologicznego, ale w
taki sposob, jakby Ja-aksjologiczne bylo jeszcze nie catkiem dokonane, jakby
ono samo byto wystawione wciaz ku przysztosci, ku zawsze swojej jeszcze nie
istniejacej ,.tu i teraz”, a mozliwej przysztosci (Lévinas, 1998, s. 191-192).
(Samo)$wiadomos¢ Ja-aksjologicznego pedagoga konstytuuje si¢ w szcze-
gblnosci rozumienia przez niego tego, co ,daje” inno$¢ wychowanka ujgta
w kategorii symbolu®. Ricoeur proponuje zwiazaé mowe symboliczna ze zro-
zumieniem siebie, uwazajac, iz kazda interpretacja, dazaca do przezwycigzenia
oddalenia czlowieka — interpretatora i symbolu, poszerza jego rozumienie
samego poprzez rozumienie symbolu (tenze, 1985, s. 195-196)*. Symbol cos
»daje”, a tym, co daje dla Ricoeura, jest cos do mys’lenia3 % 1 choé symbol ,,daje”

26 Ograniczonoé¢ Ja-aksjologicznego wyraza sie takze w wymiarze przekraczajacym ludzka
egzystencje: ,,skad jestem?”, ,dlaczego jestem?”, ,dlaczego umrg?”, ,,czy umrg ostatecznie?”,
,»Czy jest Bog?”, . kim/czym jestem wobec Boga?” ef cetera.

7T Wowezas mozliwe staje sie takze uchwycenie realnoéci absolutnej. To ona bowiem daje
punkt oparcia, czyli wskazéwkg sensownego i warto$ciowego zycia. Dla Jaspersa realno$é
absolutna (w jezyku wiary filozoficznej) jest transcendencja wspdtogarniajaca cztowieka i $wiat:
,»Czlowiek jest Ogarniajacym, ktérym jesteSmy [...] uprzytamniamy sobie na wiele sposobow —
jako istnienie, $wiadomos$¢ w ogoble, ducha, egzystencjg. [...] Problem, jak czlowiek staje sig jed-
noscia, nie ma w czasie kresu ani rozwiazania — to droga poszukiwania” (tenze, 1990, s. 70-71).

2 Patrz: rozdz. 1.2. Kim jest wychowanek jako Inny?

% Podobne stanowisko odnajdujemy w teorii symbolu Junga i Eliadego, dla ktorych symbole
maja charakter poznawczy, jak i w projungowskiej psychologii kultury, podkreslajacej znaczenie
oddziatywania symbolu w procesie tworzenia si¢ tozsamosci indywidualnej (Jung, 1976, 1989;
Eliade, 1993, 2000; Dudek, Pankalla, 2005).

30 Patrz: szerzej piszemy o tym w rozdz. 11.3. Od refleksji do bycia refleksyjnym pedagogiem.
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juz co$ w zagadkowej swojej formie, to i tak jego zrozumienie zostaje zapoczat-
kowane w mysleniu. Wymiar mys$lenia jest zatem tym wymiarem, za posrednic-
twem ktorego czlowiek jest w stanie odczyta¢ symbol i zrozumie¢ siebie jako
odczytujacego go. Odczytanie i interpretacja symbolu ,,nie daje” rozumienia
siebie, ale owo rozumienie, ktore odbywa si¢ jakby poza nim, poswiadcza to, co
daje cztowiekowi’'.

W tym miejscu odwolajmy si¢ do ujecia rozumienia przez Heideggera, dla
ktoérego ono samo jest sposobem bytowania Dasein — czlowieka, ktorego by-
towanie jest zawsze bytowaniem w jakiej$ konkretnej sytuacji czasowej i prze-
strzennej (Heidegger, 1994). Oznacza ono pierwotna, podstawowa, spontaniczna
interpretacje $wiata otaczajacego, otaczajacych ludzi i siebie samego — dzialaja-
cego w tym $wiecie. A poniewaz Dasein w jego bytowaniu chodzi o wlasne
bytowanie, pyta ono o nie. Jest ono pewnego rodzaju swiatlem o$wietlajacym
i pozwalajacym zobaczy¢ $wiat, w ktorym jestesmy. Wowczas i my sami
stajemy si¢ dla siebie widoczni. Symbol moze ,,da¢” do mys$lenia temu, kto
uwrazliwiony jest na wlasna egzystencjg. I jak podkres§la Heidegger w kontek-
$cie odczytania tekstu — jest on odczytywany z punktu widzenia podstawowej
moznosci Dasein: bycia autentycznego lub nieautentycznego™.

Wielo$¢ narracji pedagoga w czaso-przestrzeni wychowania jako wspodlne-
go doswiadczenia osobowego, zwigzana z odczytaniem symboliki wychowanka,
nie oznacza ich rozproszenia. Tym, co je spaja ze soba, jest pewnego rodzaju
ukierunkowanie na moweg symboli. Jesli przyjmiemy, ze symbol jest tym, co
przede wszystkim ,,daje” do myslenia, wielo$¢ narracji wynika wlasnie z tego,
co w ramach kontaktu z Innym jako symbolem dato pedagogowi do myslenia.
Rozproszeniu za$ zapobiega jego ukierunkowanie si¢ na ,,mowe” symboli, za
posrednictwem ktorej ,,daje” sam sobie do zrozumienia po to, by modc siebie
w symbolice Innego i rowniez samego siebie jako symbol dla Innego z-rozu-
mie¢, a tym samym poszerzy¢ i/lub ugruntowac (samo)$wiadomo$¢ wlasnego
Ja-aksjologicznego.

Symbolika Innego, odstaniajac przed pedagogiem mozliwe jego relacje
z wychowankiem, poprzez jej odczytanie ,,daje” mu co$, co zarazem w jej

31 Symbol jest — jak mowi Cichowicz w kontekscie prezentacji my$li Ricoeura — ,,szczegdl-
nym powiadomieniem” (tenze, 2002, s. 148). Powiadamia nas o skrywanym w sobie sensie,
powiadamia nas o tym, ze ma nam co$ do ,,dania”.

32 Zdanie to naprowadza nas na jeszcze jedna ceche symbolu — jego oddziatywanie moze
mie¢ charakter pozytywny, jak i negatywny. Konstruktywna, integrujaca, krzepiaca, uspokajajaca
moc ,,.buduje” bycie autentyczne; niszczycielska, rozktadowa — bycie nieautentyczne. Tillich pisze,
ze do pierwszego rodzaju mocy oddzialywania symbolu, zar6wno na poszczegdlnych ludzi, jak
ina grupy spoleczne, mozna zaliczy¢ symbol krola, swigtej osoby lub ksiggi, ale i utworu poe-
tyckiego lub jakiego$ wydarzenia historycznego. Przyktadem drugiego rodzaju mocy oddziatywa-
nia jest symbol ,,»wodza« czy swastyki, symbole religijne, takie jak bostwo w rodzaju Molocha,
domagajace si¢ ofiar z ludzi, ale takze nacisk dogmatéw religijnych, ktory moze rozszczepic
$wiadomos$¢, poniewaz zmusza do ktamstw” (tenze, 1994b, s. 151).
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odczytaniu zostaje poswiadczone. Jesli symbol ,,daje” do myslenia i ukierunko-
wuje aktywno$¢ myslowa w strong samo-rozumienia, to pytanie, jakie nasuwa
sig, brzmi: co pedagogowi ,,daje” dla rozumienia siebie samego odczytanie sym-
boliki wychowanka jako Innego? Dla okre$lania si¢ tozsamosci ipse pedagoga
istotne staje si¢ to, iz rozumienie siebie samego zostaje zapoczatkowane w mys$-
leniu ugodzonym obecnoscia Innego. Poniewaz glownym celem pracy jest
odstanianie znaczen bycia pedagogiem jako bycia poprzez narracj¢ tozsamym
w kategorii ipse, skupimy si¢ na ukazaniu konstruktywnych dla jego kondycji
samorozumienia aspektow odczytania symboliki Innego™.

Co ,,daje” pedagogowi odczytanie symboliki Innego jako Obcego?

Jesli jest ,,0bco$¢”, to musi by¢ ,,swojos¢”, ktdra odgranicza si¢ (jest odgra-
niczona) od Innego. ,,Obcos$¢” nie moze by¢ inaczej odczytana, jak przy uprzed-
nim odczytaniu ,,swojosci”, czy raczej przy ujawnieniu jej znaczenia. Pedagog,
aby Innego okresli¢ jako Obcego, musi juz siebie posiada¢ jako tego, ktorego

&1

okresla mianem ,,swdj”. Musi juz istnie¢ jakas ,,sobos¢” pedagoga. Wychowa-
nek jako Obcy odstania zatem ,,swojo$¢” pedagoga i ,,daje” mu ja do myslenia.
Inny jako Obcy-Nieobecny mowi pedagogowi, ze ,,so0bos$¢”, ktorej jest whasci-
cielem, holubi i czyni z niej swoje bozyszcze. Moze jej réwniez broni¢ przed
dezintegracja lub chroni¢ przed zatamaniem sig. Takie odczytanie symboliki
wychowanka jako Obcego moze otworzy¢ przestrzen dla podjecia refleks;ji,
w ktora wdziera si¢ pytanie: ,.kim jestem jako pedagog?”, ,jaka jest zawartos¢
i kondycja mojej pedagogicznej ,,sobosci”?

Konfrontacja z wychowankiem Obcym-Nieprzystajacym do mnie zaswiad-
cza o ,jakiej$” samowiedzy pedagoga — sam moze powiedzie¢ o sobie, ze
est...”, moze jako pedagog okreslic si¢ w cechach dziatania, myslenia,
odczuwania, pod wzgledem ktorych rozni si¢ od wychowanka. Obcowanie
z wychowankiem jako Obcym-Nieprzystajacym do pedagoga ujawnia pozytyw-
ny aspekt konstytuowania si¢ jego samowiedzy’*. Odczytanie wychowanka jako

33 Poza kwestia ,,dania” przez symbol sobie samemu siebie samego do myslenia pozostaje to,
co ,,bierze” pedagog z tego, co zostaje mu ,,dane” i jak je dla siebie samego interpretuje. Patrz:
pozytywne i negatywne oddziatywanie symbolu, ktore koreluje z konstruktywna i niekonstruk-
tywna sila oddzialywania wlasnego myslenia i intuicji na proces integracji wewngtrznej, a zatem
1 proces rozumienia siebie samego rowniez jako pedagoga.

3* Ale wiedza zbudowana na roéznicy i poréwnywaniu moze mie¢ watpliwa jako$é natury
etycznej, jesli nie zostanie dociazona poczuciem odpowiedzialno$ci za nig sama i za to, do czego
iw jaki sposob zostanie ona spozytkowana. Foucault uwazal, ze istnieje sprzg¢zenie zwrotne
migdzy wiedza 1 wladza (Ball, 1996). Dlatego ujmowat 6w konstrukt, pozwalajacy opisywac
strukturg wspotczesnej rzeczywistosci, jako wiedzg-wladze, uwazajac, ze nie ma relacji wladzy
bez skorelowanego z nimi pola wiedzy ani tez wiedzy, ktora nie zaklada i nie tworzy relacji
wladzy. Wydaje sig, ze kategori¢ wiedzy-wladzy mozna roéwniez odnie$¢ do niniejszych rozwazan.
Posiadanie wiedzy o sobie samym stanowi¢ moze zard6wno powazanag w humanistyce kategorig
samo-os$wiecenia, jak i stac si¢ ,,motorem” manipulacji Innych.
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Obcego-Nieprzystajacego do pedagoga pozwala mu na odstonigcie wiasnej
,»,80bosci” jako niesprowadzalnej i nieporownywalnej do zadnej innej. Symboli-
ka Innego jako Nieprzystawalnego odstania przed pedagogiem jego ,,sobo$¢”
ujeta w kategorii prywatnosci i wyjatkowosci, ktore jako wartos¢ ceni i dba o ich
nienaruszenie, tak jak ceni je w wychowanku i réwniez dba o ich nienaru-
szenie>.

Z kolei spotkanie z wychowankiem jako Obcym-Nie(rozpo)znanym daje
pedagogowi mozliwo$¢ ukierunkowania si¢ na wglad w zakres swojej wiedzy
o sobie samym jako pedagogu, jak i o wychowanku. Skoro wychowanek jawi si¢
jako Nie(rozpo)znany, nasuwa si¢ pytanie: ,,jak i na ile jestem nie(rozpo)znany
i/lub nie(rozpo)znawany przez samego wychowanka, ,»jakiego mnie« zna
wychowanek, a co (i dlaczego) jest jemu nieznane we mnie samym?”. Pytania te
prowadza réwniez do ujawnienia przed pedagogiem obszaréw niewiedzy o sobie
samym jako wlasnie pedagogu, ale takze kontakt ze sfera nie(roz)poznawalna
pozwala uzmystowi¢ sobie granice tej wiedzy w ich przede wszystkim czaso-
wym aspekcie. To, co pedagog wie o sobie samym jako pedagogu, jest tymcza-
sowe i niepelne, zawsze wystawione na mozliwos¢ zmiany lub pokus¢ zamknig-
cia w czasowej ,,wiedzy 0”. W ujmowaniu przez pedagoga wychowanka w ka-
tegorii Nie(rozpo)znanego odstania si¢ jego wlasny stosunek do wiedzy o czlo-
wieku. Wiedzie¢ to czu¢ sig bezpiecznie i mie¢ pewnos¢ co do racji podejmo-
wanych dziatan — wiedza o wychowanku staje si¢ wowczas gwarancja stuszno-
$ci jego dziatan. Wiedzie¢ to takze wykazaé si¢ umiejgtnoscia mowienia 0 wy-
chowanku w dostgpnej nomenklaturze stownej, w perspektywie ktorej pedagog
potrafi go rozumie¢. To odstonigcie rowniez tego, jakiego rodzaju jest to wiedza
i jakiego rodzaju rozumienie wychowanka umozliwia®®. Pozytywne odczytanie
obcosci w Nie(rozpo)znanym wychowanku stwarza dla pedagoga szansg¢ wej-
rzenia w siebie samego oraz swoje mozliwosci i ograniczenia (z)rozumienia
wychowanka. To juz nie o wiedz¢ o wychowanku chodzi, lecz wlasnie o jego
(z)rozumienie, ktére moze positkowaé si¢ wiedza, lecz do niej si¢ nie sprowa-
dza. Inny jako Nie(rozpo)znany i jego mozliwe (z)rozumienie jest zawsze forma
konfrontacji ze (z)rozumieniem siebie samego jako pedagoga: ,,czym jest 6w
proces dochodzenia do siebie, z jakiego horyzontu znaczen wychodzi, na jaki
punkt docelowy jest ukierunkowany, co stanie si¢ z punktem docelowym, do
ktorego rozumienie dotrze, i czy w ogdle jest jakis punkt docelowy potrzebny?”.

3% Symbolika ta méwi pedagogowi o tym, ze jest w nim sfera intymna i jesli szanuje ja
w sobie, szanuje ja rowniez w wychowanku bez Zadnych uwarunkowan. Poprzez spotkanie z wy-
chowankiem jako Obcym-Nieprzystajacym, pedagog ma mozno$¢ odczyta¢ znaczenie, jakie ma
dla niego jego sfera prywatna.

3% Wiedzie¢ za§ wigcej o nim i czyniac z tej wiedzy usprawiedliwienie dla jego obcosci, to
czyni¢ rowniez usprawiedliwienie dla swojej niewiedzy dotyczacej tego, kim sam jestem jako
pedagog i na przyktad, jak mam dziata¢ w obliczu spotkania z wychowankiem jawiacym si¢ jako
Obcy. On jako Obcy-Nie(rozpo)znany ujawnia si¢ jak gdyby po pierwotnym kontakcie z nim jako
Obcym w ogole.
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Spotkanie z wychowankiem jako Obcym-Nieprzyjacielem rozposciera
przed pedagogiem przede wszystkim jego wlasny $wiat wartosci, ktore ceni i do
ochrony ktorych si¢ zobowiazuje. To ,,w ich imieniu” otwiera si¢ lub zamyka na
mozliwa konfrontacje z wychowankiem jako Obcym-Nieprzyjacielem. Do-
swiadczajac w ten sposob tego, co wedle niego jest wazne w sporze z Innym,
»oglada” réwniez sposOb urzeczywistniania przez siebie samego wlasnych
wartosci. Wglad w $wiat jego wartosci stwarza mozliwo$¢ odswiezenia zajmo-
wanych w nim pozycji poszczegolnych wartosci, jak rowniez ich rozumienia.
Daje to rowniez szansg na zweryfikowanie sposobu rozumienia wartosci i jego
zwiazku z przyjetymi i mozliwymi koncepcjami lub wizjami wychowania (por.
Cichon, 1996, s. 102—-110; 125-135). Kontakt z wychowankiem jako Obcym-
-Nieprzyjacielem daje rowniez mozliwos$¢ obejrzenia 1 ocenienia wlasnych dzia-
lan w sytuacji konfliktu z wychowankiem, ktory ponadto jest niezyczliwie,
a nawet wrogo (rzeczywiscie lub w zatozeniach) ustosunkowany do pedagoga.
Konfrontacja, ktéora wowczas ma miejsce, ujawnia istnienie lub nieistnienie
zrodet, z ktorych pedagog czerpie (nie czerpie) sile i inspiracj¢ do wlasnego
dziatania®’.

To, co moze da¢ pedagogowi odczytanie symboliki Innego jako Wyjatko-
wego, odstania obszar jego rozumienia siebie samego, w ktorym przeswituje on
jako wyjatek ,,porazajacy” mozliwosci samostanowienia wychowanka i jako
wyjatek je ,,wyzwalajacy”*®. Bedac wyjatkiem, pedagog moze rowniez we
wlasnych oczach zobaczy¢ siebie jako kuglarza i trefnisia, ktory swoja aparycja
chce si¢ przypodobaé¢ wychowankom i/lub sobie samemu. Odstonigcie diame-
tralno$ci odczytania pedagoga przez innych jako wyjatku moze przyczyniaé sig
do podtrzymywania atrakcyjno$ci wizerunku siebie jako wyjatku. Daje ona
bowiem poczucie satysfakcji z bycia pedagogiem. Wizje samego siebie jako
wyjatku, ktora ocenil negatywnie, moze takze odrzuci¢ i rozpoczaé poszukiwa-
nia bycia dla siebie i dla innych innym wyjatkiem. Jednak bycie wyjatkiem — tak
jak chcial Jaspers — zobowiazuje do bycia zobowigzanym wobec etycznego
wymiaru bycia owym wyjatkiem (por. Walczak, 2008/2009a).

Z kolei odczytanie wychowanka jako Obcego-Tajemnicy ukazuje pedago-
gowi duchowy wymiar jego istnienia, jak i swojego wlasnego. Zaswiadcza on
o jedynosci 1 niepowtarzalnosci tego w cztowieku, co w dodatku nieuchwytne
zmystami i co nigdy nie zostaje catkowicie ujawnione. Co daje zatem odczytanie
symboliki Innego jako Tajemnicy? Mobilizacja czujnosci pedagoga w ujawnia-

37 Bycie przeciwnikiem dla samego wychowanka jako Obcego-Nieprzyjaciela mowi rowniez
pedagogowi o tym, jakim jest przeciwnikiem we wspolnej grze, jakie zasady respektuje, jak si¢
zachowuje, gdy przegrywa, jakiego przeciwnika ceni sobie w wychowanku.

38 Zauroczony inno$cia wychowanka jako Obcego-Wyjatkowego, pedagog moze kwestiono-
waé swoja warto$¢ az po jej odrzucenie, albo ja wzmocnié¢, wierzac (czasem ponownie), ze jest
warto$cia dla siebie samego i dla innych. Prowadzi to zaréwno do pozytywnej, jak i negatywnej
dezintegracji siebie samego jako pedagoga (por. Dabrowski, 1979 [w:] tenze (red.)).
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niu si¢ Tajemnicy wychowanka wynika z wrazliwosci aksjologicznej pedagoga,
w perspektywie ktorej sama Tajemniczo$¢ wychowanka jest nie tyle wartoscia
samg w sobie, co wartoscia dla niego. Dzigki byciu wartoscia dla pedagoga on
sam jest w stanie stawac si¢ lepszym, bo wrazliwszym na drugiego. Poniewaz
wobec Tajemnicy mozna odczuwac respekt, odstaniajac sobie to znaczenie,
pedagog ma mozliwos¢ przyjrze¢ si¢ sobie samemu, ktory dla wychowanka,
jawiac si¢ w kategoriach tajemniczos$ci, staje si¢ autorytetem. W koncu pojawic
si¢ moze pytanie, czy ja sam jako pedagog chce by¢ dla kogo$ ideatem, czy nim
jestem i do czego bycie nim mnie zobowiazuje? Otwiera si¢ wowczas kierunek
myslenia o sobie jako pedagogu nie tylko z wlasnej perspektywy, lecz rowniez
z perspektywy wychowankéw — _kim dla nich jestem, a kim — wedle nich —
powinienem by¢ oraz na ile ich perspektywa jest zbiezna z moja i gdzie si¢ one
przecinaja?”*’. Rodzaca si¢ $wiadomo$¢ mozliwego bycia autorytetem irracjo-
nalnym dla wychowanka jest swiatlem, ktore o§wieca te aspekty bycia pedago-
giem, o ktorych on sam mogt nie wiedzie¢ lub ktére wczesniej ignorowat, albo
ktorym nadaje inne znaczenie niz to, jakie nadaje wychowanek.

Co ,,daje” pedagogowi odczytanie symboliki Innego jako Drugiego?

W odczytaniu symboliki Innego jako Drugiego odstania si¢ przede wszyst-
kim pozycyjnos¢ pedagoga w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu
osobowym. Jaka pozycje zajmuje wobec wychowanka, ktory zarazem jest tlem
dla jego wypowiadania sig, jak i ,,drugim glosem” w wychowaniu jako wspol-
nym przedsigwzigciu? Pedagog potrzebuje Drugiego, by mogl si¢ okresli¢
w swej roli. Sam begdac dla siebie Drugim, staje naprzeciw siebie jako tego,
dzigki ktoremu rozpoznaje znaczenie siebie tu oto obecnego.

W odczytaniu wychowanka jako Powszechnego odstania si¢ on sam jako
jeden z wielu pedagogow. Pytanie, jakie sobie wowczas moze postawié, bedzie
dotyczyto uzgodnienia z soba samym cech, ktére on posiada z cechami, ktore
dostrzega u innych pedagogdéw lub o ktorych wie, ze przynaleza do pewnego
Ltypu” pedagoga®. Odczytujac symbolike Innego jako Powszechnego, pedagog
moze odstoni¢ przed samym soba przyczyny bycia dla siebie samego powszech-

%9 Jako Tajemnica dla siebie samego sam swemu poznaniu wymyka sie, jako Tajemnica sam
siebie moze jeszcze zaskoczyc.

0 pedagog, przegladajac sie¢ w swej ,,typowej wyjatkowosci” jako chociazby tak zwany
tworczy pedagog, poprzez konfrontacj¢ z wychowankiem ujgtym w kategorii powszechnosci moze
dostrzec pozory swojej wyjatkowosci albo wlasnie wyjatkowos¢ standardows. Bowiem analogicz-
nie do roz-poznania wychowanka jako Powszechnego, siebie samego jako pedagoga rozpoznaje
w tych kategoriach, i wobec siebie bgdac rowniez zewngtrznym obserwatorem, szacuje, czy i na
ile speknia kryteria bycia tworczym pedagogiem.
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nym wérdd pedagogow®'. Przygladajac sie sobie jako Powszechnemu, przed
pedagogiem otwiera si¢ mozliwo$¢ krytycznego wgladu w bycie pedagogiem,
w ktorym to byciu nie chodzi o to, by potwierdza¢ i dawa¢ dowody sobie
samemu wlasnej wyjatkowosci, lecz szuka¢ porozumienia z wychowankiem
jako rowniez bytem powszechnym w swym przezywaniu roznych od pedagoga,
lecz u podstawy podobnych, doswiadczen. To heideggerowskie bycie wsrod
tych, ktorzy sa tacy, jak ja i ktorzy tak, jak ja ,,jako$” musza sobie poradzi¢
z wlasna sytuacyjnoscia. Myslenie o sobie w kategorii powszechnosci istnienia
jest forma uktonu w strong siebie samego jako pedagoga i drugiego cztowieka —
wychowanka jako rownych sobie — nie gorszych i lepszych, lecz post¢pujacych
gorzej lub lepie;.

Odczytanie symboliki innosci wychowanka jako Drugiego-Odbicia mnie
daje pedagogowi mozliwos¢ wgladu we wiasne, dotad nierozpoznane, mysli,
marzenia, potencjaly psychiczne. Poniewaz w wychowanku pedagog pozostawia
tez $lad samego siebie, pojawia si¢ pytanie o to, kim jest teraz i tutaj dla wycho-
wanka, a kim moze sta¢ si¢ dla niego wowczas, kiedy fizycznos¢ ich spotkania
przeminie? Stawiajac powyzsze pytanie, pedagog dotyka obszaru wilasnych
intencji dziatania i moze uzyska¢ wglad w niego, a tym samym dotrze¢ do siebie
samego jako sprawcy swych dziatan. Pedagog dzigki temu poszerza pole
widzenia samego siebie, jak réwniez moze zaocznie oceni¢ sposob urzeczywist-
niania siebie samego jako pedagoga i dokona¢ wyboru sposréd mozliwych
dziatan ze wzgledu na przyjete kryteria, ich wazno$ci/niewaznosci w okreslaniu
siebie samego jako pedagoga, ich stusznosci/niestuszno$ci w realizacji wizji
siebie samego.

Odczytanie symboliki wychowanka-Innego jako Drugiego-Towarzysza od-
stania pedagogowi niewystarczalno$¢ siebie samego w okreslaniu siebie jako
pedagoga. Pedagog potrzebuje tego, kto bedzie blisko niego w jego pedagogicz-
nych dziataniach. Natomiast $wiadomo$¢, ze dzialaniom tym towarzyszy
rowniez intencjonalnos$¢ ukierunkowana na bycie tego Drugiego, moze mobili-
zowacé jego pedagogiczny potencjat do bycia takim pedagogiem, ktory zastuguje
na wychowanka jako swojego Towarzysza. Pytania, jakie mozna w tym miejscu
postawi¢, brzmia: ,,co jest takiego we mnie jako pedagogu, co moze przyciagnac
uwage wychowanka i wzbudzi¢ (po-budzi¢) jego do mnie zaufanie?”, ,,czy
swoim zachowaniem stwarzam mozliwo$¢ otwarcia si¢ wychowanka na mnie

*1 Otoz z jednej strony mozna byé ,,powszechnym wyjatkiem”, uchodzac w swoich oczach za
tworczego pedagoga, za$ z drugiej w powszechno$ci mozna si¢ ,,ukry¢”. W powszechnosci nie ma
miejsca na indywidualno§¢ i autonomi¢ dzialan, bgdac za$ powszechnym pedagogiem, sam
ponadto moze si¢ z nich zwalnia¢. Bycie pospolitym, a nie niezwyktym, bo ten z kolei staje sig
,podejrzany”, a ponadto w profesji pedagogicznej przystuguje prawdziwie wielkim pedagogom, to
postulat, ktory moze wysuwaé pedagog. Jesli jestem ,,zwyczajnym” pedagogiem, wowczas
przynalezg do wigkszosci i czujg si¢ bezpiecznie. Ponadto jako nierdézniacy si¢ od nich mogg
z nimi porownywac si¢ i okreslaé, kto z nas jest ,,lepszy” w swej typowosci bycia pedagogiem.
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samego?”, i w koncu ,,czy ja sam mam odwage odstoni¢ si¢ i ze Swiadomos-
cia odtracenia mnie przez wychowanka, da¢ dowody zaufania do siebie i do
niego?”*%.

Co ,,daje” pedagogowi odczytanie symboliki Innego jako Wartosci?

Poprzez wychowanka jako Innego-Warto$é¢, pedagog® ma kontakt ze §wia-
tem warto$ci podobnym lub rézniacym si¢ od jego §wiata wartosci, ktorego tak
jak i wychowanek jest nosicielem. Swiaty wartosci, ktorych on i Inny sa
nosicielami, nie sa §wiatami oczywistych wartosci i ich znaczen®. Dla okre§le-
nia siebie samego jako pedagoga wazne okazuje si¢ pytanie zar6wno o to, jakie
warto$ci uznaje i urzeczywistnia w poszczeg6lnych ich obszarach istnienia, jak
i pytanie o to, jakim jest ich nosicielem.

W wychowanku jako Tworcy dziel pedagog sam moze przejrzec si¢ jako
ich odbiorca, odczytujacy wysylane przez jego dzieto znaki. Podobnie jak
tworca dzieta jest w nim czgsciowo, tak i jego odbiorca nie bierze udziatu
w percepcji jako ,.caly cztowiek”, rowniez nie na calego cztowieka doznanie
dziela oddziatuje*. Symbolika Innego jako tworcy dziet méwi pedagogowi
otym, ze on sam posiada preferencje powstajace i manifestujace si¢ wobec
typodw tworcow i dziet jako takich. Tym samym odstania si¢ sfera jego wrazli-
wosci aksjologicznej, rowniez wtedy, kiedy begdzie koncentrowat si¢ na odbiorze
dziela wychowanka ujetego w kanonie ,,pickna nietypowego” i ,,pigkna po-
wszechnie przyjetego”. Pedagog moze wowczas nie tyle zobaczy¢ siebie samego
jako odbiorcg przebywajacego w obecnosci wartosciowych dziet i ich tworcow,
ile siebie jako odbiorcg zajmujacego wobec nich postawy, ktére moga si¢ roznié
rodzajem i glebia powstajacych wobec nich przezy¢*®. Pedagog ma mozliwo$é
odkrywaé¢ rowniez swoja wlasna wiedzg o sobie samym jako podmiocie ukie-

2 Odkrywajac symbolike Innego jako Towarzysza, pedagog moze zastanowié si¢ nad tym,
jakim on sam jest towarzyszem dla wychowanka i czy swoim dziataniem nie przyttacza go,
w efekcie czego zamiast bycia towarzyszem we wspodlnej wedrowce, staje sig i dla wychowanka
wygodnym, bo zwalniajacym z samodzielnosci, jej kierownikiem. Begdac Towarzyszem, moze
réwniez manipulowac stwarzana atmosfera zaufania, odstania si¢ wowczas drugie dno towarzy-
szenia wychowankowi.

I siebie samego jako Innego — przynajmniej jako moznosc¢.

* Pomimo moéwienia tym samym jezykiem, dopiero konfrontacja znaczen, jakie wartogciom
si¢ przypisuje, poznanie i zrozumienie uktadu w ich hierarchii, pozwala na rzeczywisty wglad
w istotg i strukturg §wiata wartosci jako takiego. Nie sa to Swiaty zamknigte, lecz $wiaty tworzace
si¢ poprzez pryzmat zakorzenienia w konkretnym $wiecie faktow. Odczytujac symbolike Innego
jako nosiciela warto$ci, pedagog odstania przed soba samym mozliwe sposoby bycia owym
nosicielem, rowniez wowczas, gdy mowa jest o warto$ciach postulowanych.

# Zwiazane jest ono z pewnymi wlasciwosciami pedagoga jako odbiorcy bezposrednio za-
angazowanego w tego rodzaju przezycie.

* Woweczas wiedza o wartosciach, jaka posiada pedagog, odgrywa niebagatelna role w prze-
zyciu wlasnego odbioru dzieta wychowanka i jego samego jako jego tworcy.
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runkowanym na warto$ci 1 urzeczywistniajacym je. Kiedy indziej éw odbidr
dokonuje si¢ na ptaszczyznie uczuciowego, intuicyjnego kontaktu z wartoscia
(Golaszewska, 1986, s. 299)".

Co ponadto ,,daje” pedagogowi odczytanie symboliki wychowanka jako
Tworcy dziet? Poprzez kontakt z Innym i jego dzietami maja miejsce przezycia,
ktére moga zas§wiadczy¢ o jego wrazliwo$ci na warto$ci, poniewaz zarOwno
wzruszenie, oczarowanie, ale i oburzenie nie tylko sa zrédtowo zakorzenione
w relacji do danych wartos$ci, ktore niosa ze soba napotkane dzieta i ich tworcy,
ale poruszaja takze $wiat jego wlasnych warto$ci. W ich orbicie Inny i jego
dzieta dopiero moga stac si¢ dla niego samego realnie obecnymi. Doswiadczenie
obecnosci wychowanka jako Tworcy dziet prowokuje pedagoga do postawienia
pytania o to, jak sam jest obecny wobec niego. Kontakt z dzietem i wlasnym
wowczas odbiorem tego dzieta, ktory mozna poréwnac nie tyle z jego tworze-
niem, co z tworzeniem jego znaczen, nie uchodzi juz za proces poznania, dla
ktorego wazny jest dajacy sig sprawdzi¢ i wykorzystaé wynik tegoz (jakiegos)
poznania®™®. Odkrywajac wielokrotno$é odczytywania dzieta wychowanka, peda-
gog ma mozliwo$¢ uwazniejszego przyjrzenia si¢ sobie jako rowniez tworcy, jak
i swoim dzielom, temu, co one komunikuja potencjalnym ich odbiorcom Iub
tym, do kogo sa ,,tu i teraz” adresowane®.

Natomiast danie lub niedanie odpowiedzi przez pedagoga na wezwanie wy-
chowanka jako wartosci autotelicznej rozposciera przed nim istotg bycia
wolnym, z ktoéra w organicznym zwiazku pozostaje bycie odpowiedzialnym.
Pedagog zostaje wyniesiony do szczegoélnej godnosci i wywolany przez nia
samg do zajecia postawy wobec wlasnego poczuwania si¢ wobec wychowanka
jako wartosci autotelicznej. Tym samym ma mozno$¢ przyjrzenia si¢ wlasnemu
emocjonalno-intelektualnemu ukierunkowaniu na $wiat warto$§ci w ogdle, jak

* Analogicznie do propozycji Gotaszewskiej, w przyjrzeniu si¢ wlasnym przezyciom dziet
mozna wzia¢ pod uwage jego podstawowe momenty: przezycie wartosci, wlasciwosci siebie
samego jako odbiorcy oraz ,struktur¢ samego przezycia jako procesu psychicznego zmierzaja-
cego do wykrycia wartosci [...] dzieta”. Na tej podstawie wyrdznita nastgpujace rodzaje prze-
zycia: przezycie irracjonalne, ekspresyjne, nawykowe, rozumiejace i profesjonalne (taz, 1986,
5. 302-307).

* Seel proponuje, aby w odbiorze i tworzeniu dziet dopatrywaé si¢ filozofowania, ktore sta-
jac si¢ ogladem siebie samego w innych (dzietach), jest i rozumieniem siebie samego jako osoby
dziatajacej — dopowiedzmy: rozumieniem siebie jako pedagoga (tenze, 2008).

¥ Oprocz tresci i elementéw kompozycyjnych dzieta wazne sa roéwniez ingardenowskie
,miejsca niedookreslenia”. Swiadomos$é ich istnienia moze otworzy¢ pedagoga na przyjecie przez
niego wielosci interpretacji wychowankow tego, czego rowniez w jego dziele nie ma lub co jest
wilasnie niedookreslone przez niego samego, a 0 czym on sam nie zawsze wie. To rowniez
mozliwo$¢ wgladu w odbior dziet pedagoga i jego jako tworcy przez wychowankéw, ktorzy moga
czu¢ si¢ w ich horyzoncie przyttoczeni ich wyjatkowoscia, jak kolejna pospolitoscia, nie zauwazac
ich, a zatem tez ich nie warto$ciowac i nie wysylta¢ do samego pedagoga sygnatéw odbioru ich
znakow i1 nadawania im znaczen.
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1 swoim dziataniom je urzeczywistniajacym. W pytaniu pedagoga o to, czy i na
ile jest odpowiedzialny i wolny, by mdc swoja odpowiedzialno$cia i wolnoscia
uczestniczy¢ w urzeczywistnianiu wychowanka jako wartosci autotelicznej,
skrywa si¢ pytanie o to, czy chce i potrafi (a przynajmniej probuje) sprzyjac
istocie bycia soba. Czy odczuwa siebie jako warto$¢ autoteliczng i czy poczuwa
si¢ do odpowiedzenia sobie na zagadywanie siebie?

Ricoeur uwaza, ze czlowiek osiaga (samo)$wiadomos$¢, bedaca podtozem
i punktem kulminacyjnym jego tozsamosci, nie wprost, lecz za posrednictwem
rozumienia swych wytwordw, w drodze ich interpretacji®. Jezeli takim wytwo-
rem jest roOwniez i narracja pedagoga w czaso-przestrzeni jego spotkania z nim,
to na drodze jej rozumienia-interpretacji pedagog tworzy swa tozsamos¢ w zna-
czeniu: tworzy wlasne bycie soba jako pedagog. Wychowanek jest posrednim
tworca znaczen, jakie pedagog odczytuje ze spotkania z nim — z ,,jakim$” nim.
Dzigki temu pedagog wprowadza do swojej narracji elementy, ktore pozwalaja
mu na odczytanie i interpretowanie lub przeinterpretowanie udzielanych sobie
odpowiedzi na pytanie ,.kim jestem?” (Ricoeur, 2008, t. III, s. 227-263). Dla
Ricoeura nie ma historii, ktore sa opowiadane poza przestrzenia naznaczona
byciem Innego cztowieka. Podkresla takze réwnowage w ramach bycia soba
1 innos$cia oraz ich Scisty zwiazek, a co za tym idzie wzgledny charakter opozycji
migdzy nimi. Migdzy dzialaniem i historig jednego czlowieka a dzialaniem i his-
toria drugiego zachodzi ,,sprz¢zenie zwrotne”, i to wlasnie ono jako wzajemne
oddziatywanie okres$la sposob, w jaki kazdy jest soba. Pedagog i wychowanek —
Jeden jest nie do pomyslenia w oderwaniu od Drugiego.

11.2.2.2. W kierunku dojrzalosci aksjologicznej

Punktem wyjscia dla (samo)$§wiadomosci vel (samo)wiedzy Ja-aksjologicz-
nego pedagoga nie moze by¢ to, co — jak gdyby — na zewnatrz niego, a zatem ani
wiedza naukowa, ani samo do$wiadczenie spotkania z wychowankiem, ani tez
samo doswiadczenie warto$ci w ogole. Buczynska-Garewicz, zastanawiajac si¢
nad zrédtami poznania, podaje poznanie $wiata samego w watpliwos¢

skoro nie wiemy, jak do niego docieramy, skoro jest niewiadome, czy i jak uchwytujemy go
w naszych réznorodnych aktach podmiotowych (taz, 2007, s. 144).

Trawestujac stowa Buczynskiej-Garewicz, powiemy, ze powstaly za nasza
sprawa obraz siebie samego, obraz Ja-aksjologicznego, jest nam dany przez nas
samych. Jesli — zgodnie z mysla fenomenologiczng — uznamy $wiadomos¢ siebie

% Samoswiadomos¢, choé u Ricoeura w swej wymowie ideowej majaca walor pozytywnie
etycznej, nie jest jeszcze zaswiadczeniem o (samo)$wiadomosci ,.$wiadczacej” czy raczej ,,po-
Swiadczajacej” o tym, kim cztowiek jest.
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1 wiedzeg o sobie samym za przedmiot intencjonalny, to one same sa tym, co jawi
si¢ w mysleniu pedagoga, w jego czuciu emocjonalnym i w aktach wolicjonal-
nych. Samo ukierunkowanie si¢ na nie jest aktywnoscia, a bez niej nie powstat-
by zaden stosunek do nich. Aktywnos$¢ jest warunkiem powstania ,korelatu
swiadomosci”. Z drugiej strony to wiasnie (samo)$wiadomos$¢ nadaje korelat
przezyciu (samo)$wiadomosci 1 (samo)wiedzy jako przedmiotdw intencjonal-
nych. To ona powotuje zawsze okreslony korelat przezy¢, jest zatem zrodlem nie
tylko pojawienia si¢ ich jako przedmiotow intencjonalnych, ale takze ich
~jakosciowego uposazenia”. 1 (samo)$wiadomos¢, i (samo)wiedza Ja-aksjolo-
gicznego pedagoga jest konstytuowana przez akty $wiadomosci. Aby moc
uchwyci¢ ich sens i by¢ go pewnym (w znaczeniu zrozumie¢ go), pedagog
powinien uprzednio zbada¢, w jaki sposob ich obraz uksztalttowat. Chodzi zatem
o dotarcie przez pedagoga do swiadomosci (samo)swiadomosci i (samo)wiedzy
Ja-aksjologicznego i rozpatrzenie ich zrédel’'. Buczynska-Garewicz pisze, ze
dotarcie do przedmiotu intencjonalnego jako ,korelatu §wiadomosci” odnajdy-
wane jest we wlasnym do$wiadczeniu, ktére zarazem jest jego potwierdzeniem
(taz, 2007, s. 147).

(Samo)wiedza Ja-aksjologicznego pedagoga, ktéra ogranicza siebie sama do
aktow intelektualnych, moze okaza¢ si¢ (samo)wiedza ,,przyszyta”, deklaratyw-
na, a nawet sztuczna, co wigcej, moze grozi¢ jej popadnigcie w doktrynerstwo.
Zamiast prowadzi¢ ku wolno$ci i tozsamosci siebie jako pedagoga, sprowadza
g0 na manowce pewnosci tam, gdzie z racji, ze zawsze jest drugi cztowiek,
pewno$ci w dzialaniu mie¢ nie mozna. Zamiast by¢ otwartym na dzianie sig¢
spotkania z wychowankiem z zachowaniem stanu czujnosci, popada si¢ w rutyne
i (samo)zniewolenie. Z kolei (samo)$wiadomos¢ Ja-aksjologicznego, ktora od-
wotuje sig¢ gtdéwnie do wrazliwo$ci etycznej jako podstawowej wyktadni, opiera
si¢ przede wszystkim na emocjonalnych wrazeniach i odczuciach. Rodzi¢ to
moze emocjonalizm, ktory wprawdzie wyraza si¢ w sadach wartosciujacych, ale
bez ich intelektualnej obrébki. Mozna nie umieé, nie potrafi¢, albo mie¢ trud-
no$¢ w wyrazeniu werbalnym swoich odczu¢, ocen i sadow wartosciujacych.
Nie oto jednak chodzi. Intelektualna obrébka to swoisty namyst nad tym, co
zwie si¢ doSwiadczeniem $wiata warto$ci. Zaktada si¢ jednak, ze whasciwy kie-
runek tego namystu wyznacza — jak z kolei mowi Gadamer — postawione pytanie
o siebie samego, ktore wyptywa z nieobojgtnosci na wlasny ethos pedagoga. Do
tego dochodzi takze intencja jego sensownego urzeczywistniania, by siebie
samego i wychowanka, jak i spotkanie z nim jako wartos¢ potwierdzac.

Kozielecki o cztowieku, ktory posiada samoswiadomos$¢ i charakteryzuje
si¢ zdolnosciami transgresyjnymi, u zrodet ktorych znajduje si¢ intencjonalne
wychodzenie poza to, co posiada i czym jest, pisze:

3! Mozna réwniez powiedzie¢, ze tym, co funduje (samo)wiedze Ja-aksjologicznego pedago-
ga, jest wiedza o samych aktach $wiadomosci, ktorymi, za Ingardenem, sa do$wiadczenie war-
tosci, ocena oraz sady teoretyczne o warto$ciach.
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umie on wyj$¢ poza swoje ja i spojrze¢ na siebie oczami zewngtrznego obserwatora, samoobser-
wacja pozwala zgromadzi¢ wiedz¢ o wlasnym intelekcie i charakterze, o wiasnych zaletach
i skazach. Odgrywa ona doniosta rolg¢ w zyciu intelektualnym i duchowym, staje si¢ Zrodtem
wolnos$ci i madrosci (tenze, 1986, s. 5).

Zdolno$¢ do transgresji wynika z przypisywania samo$wiadomosci zdolno-
sci wychodzenia poza wlasne granice, poza swoje tresci wewngetrzne, i kierowa-
nia si¢ ku czemu$ zewnegtrznemu wobec niej i niezaleznemu od niej w swym
istnieniu. Samo poznanie (samo)$wiadomosci vel (samo)wiedzy Ja-aksjologicz-
nego pedagoga, kierujace si¢ ku jego wytworom mysli, pojeciom czy konstruk-
tom abstrakcyjnym, nie wychodzi jeszcze poza subiektywno$é, lecz pozostaje
w kregu $wiadomosci — w kregu jego mysli 1 powstatym (powstajacym) poje-
ciom. W tym sensie poznanie czgsto moze przybrac tylko formg identyfikacyjna.
Dazenie do zamknigcia poznania w postaci wytworu mysli o (samo)$wia-
domosci vel (samo)wiedzy Ja-aksjologicznego mogloby sta¢ si¢ dogmatyczne,
a nawet niedorzeczne. Poznanie natomiast nalezy do dziedziny tego, co pro-
blematyczne. Transgresja $wiadomosci (samo)$wiadomosci i (samo)wiedzy
Ja-aksjologicznego pedagoga to zatem i transgresja poza obszar wWytworow
mysli, 1 ukierunkowanie si¢ na samo ,,myslenie o...” — myslenie o §wiadomosci
(samo)swiadomosci vel (samo)wiedzy Ja-aksjologicznego, ktére samo w sobie
jest procesem, a nie jednostkowym aktem i dotyczy tego, co nie jest dane samo
przez si¢ naocznosci pedagoga, lecz lokuje si¢ w sferze problematycznosci jego
bycia soba.

Jesli uyyjmiemy (samo)$§wiadomos¢ vel (samo)wiedze Ja-aksjologicznego pe-
dagoga w kategorii bytu-w-sobie, to mozemy powiedzie¢, ze istnieje ona realnie.
Nie jest ona jednak z gory okreslona w swej jakosci. Ma wymiar subiektywny
1 zawsze jest tez (samo)$wiadomoscia vel/ (samo)wiedza tego oto pedagoga. Jako
byt-w-sobie moze by¢ zawsze dopiero przedmiotem chociazby jego mysli. Jego
poznanie jest aktem transcendujacym go. To akt wybiegania ku czemus, co
jeszcze nie jest czescia jego (samo)swiadomosci vel (samo)wiedzy Ja-aksjo-
logicznego i co ,,tu i teraz” do niej si¢ nie sprowadza, lecz wykracza poza nia.
Jako byt-w-sobie jest niezalezna i istnieje samodzielnie jako to, do czego
pedagog si¢ zwraca — moze zawsze si¢ zwrocié. Jest bytem realnym w tym
znaczeniu, ze jest zawsze mozliwym do zaistnienia ,.tu i teraz”.

Kiedy méwimy, ze kto§ mogtby by¢ bardziej swiadomy siebie, wigcej o so-
bie wiedzie¢, to zaktadamy, ze traktujemy (samo)swiadomos$¢ i (samo)wiedze
jako wartos¢, ktora staje si¢ dla nas miernikiem jakosci zachowania kogo$. Ona
decyduje o tym, czy kogos$ odbieramy jako osobe dojrzata i samodzielna, jak i na
ile dojrzala i samodzielna.

(Samo)$wiadomos¢ vel (samo)wiedza Ja-aksjologicznego pedagoga impli-
kuje zdolno$¢ do bycia dojrzalym aksjologicznie i umiej¢tnos¢ bycia nim. Czym
jest w tym kontekscie rozwazan dojrzato$c?
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I tu ujawnia si¢ wewngtrzna sprzeczno$¢ dojrzatosci: czy za dojrzato$¢ uznaé stan przysto-
sowania (a co za tym idzie, pewnego zniewolenia), czy tez stan gotowosci poznawczej? Na
pierwszy rzut oka nie ma tu rozbieznosci pogladow. A jednak dojrzato$¢ rozumie si¢ czgsto jako
utratg zdolnos$ci spontanicznego reagowania na $wiat (Czerska za: Radziewicz, 1992, s. 20).

W pierwszym znaczeniu dojrzalo$¢ pedagoga bedzie rozumiana jako osig-
gnigcie okre§lonego stopnia doskonatosci — doskonatosci aksjologicznej, bo
o taka tutaj chodzi. Na tym poziomie nie wida¢ jeszcze zasadniczej rdéznicy
w rozumieniu dojrzatosci jako pewnego stanu gotowosci, ktory réwniez mozna
ujac jako stan osiagnigtych mozliwosci (a wigc tez jako pewnej doskonatosci).
Roéznica ta pojawia si¢ wowczas, gdy zajmiemy si¢ tym, co stanowi istote
dojrzatosci, a mianowicie jej kierunkiem. Siggajac do etymologii wyrazenia
,,by¢ doskonatym”, odkrywamy, iz wskazuje ono zarazem na obszar doskonato-
$ci 1 oznacza ,,by¢ doskonatym w czyms$”. A wigc takie rozumienie dojrzatosci
aksjologicznej zaweza jej zakres do osiagnigtego stanu ,tu i teraz”. Dojrzatos¢
aksjologiczna nalezy uja¢ jako stan ,,gotowosci do...”. W wyrazeniu tym
zawiera si¢ rozumienie dojrzalosci jako pewnego osiagnigtego stanu ,,tu i teraz”,
ktory daje pedagogowi mozliwo$¢ podjgcia dalszych dzialan w kierunku
stwarzania siebie wobec siebie samego i drugiego cztowieka — wychowanka’”.

(Samo)$wiadomosc vel (samo)wiedza Ja-aksjologicznego jest Swiadomoscia
1 wiedza pedagoga o sobie samym jako bycie-wobec-wartos$ci, bedacego
jednoczes$nie byciem-dla-warto$ci, a zarazem S$wiadomoscia i wiedza, ktora
»wie” juz nie tylko, ,,ze wie”, ale i ,,wie dlaczego tak jest i co z sama soba
uczyni¢, 1 dlaczego wlasnie to”. Poprzez (samo)swiadomos$¢ vel (samo)wiedzg
Ja-aksjologicznego, bedaca catosScia do$wiadczania wartoSci, oceny warto$ci
i sadow teoretycznych o nich, jest i taka wypowiedzia pedagoga, w ktorej jego
ethos zostaje dookreslony w swej rzeczywistosci. Zas swiadomos¢ (samo)$wia-
domosci vel (samo)wiedzy Ja-aksjologicznego zobowiazuje pedagoga do po-
twierdzania siebie samego jako sprawcy swego ethosu. To rowniez danie sobie
samemu obietnicy, ze Ja jako Ja-aksjologiczne moze na siebie liczy¢, z czym
wiaze si¢ niewatpliwie dbanie o wlasne zaufanie do siebie samego jako tworcy
wlasnego ethosu. Zaufanie do siebie samego jako stuszne przekonanie do siebie
samego jako wartosci jest synteza pewnosci co do siebie samego, do swoich
mys$li, dziatan i odczuwania z jednej strony, z drugiej — skromno$ci wobec siebie
samego. Kazda z tych cech w oderwaniu moze okazac si¢ wada albo przeszkoda

52 Kategoria ,,gotowosci do...” z jednej strony laczy si¢ z kategoria otwartoici na samego
siebie jako zawsze tez mozliwa do urzeczywistnienia warto$¢, ale zarazem bedaca i koniecznym
warunkiem jego dziatania. Z drugiej strony laczy si¢ ona z wzigciem samego siebie w posiadanie,
czyli — w istocie rzeczy — taczy sig ze §wiadomoscia tego, kim jest on jako pedagog, kim jest dla
niego wychowanek, co on sam robi, dlaczego wtasnie to i dlaczego w ten, a nie inny sposob i po
co. ,,Gotowos¢ do...” jawi sig jako warunek dojrzatej formy doskonalenia siebie, ktorego jedynym
autorem i wykonawca jest sam pedagog. Wowczas pedagog nie podporzadkowuje si¢ zewngtrznej
normatywnosci etyki dziatania pedagogicznego, lecz sam dochodzi do wlasnej wiedzy etyczne;.
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w realizowaniu siebie samego jako wartosci (Buczynska-Garewicz, 2007,
s. 204). Zaufanie do siebie samego jest forma zréwnowazenia wyzej wymienio-
nych jakosciowych cech bycia pedagogiem. Kazde zatem odchylenie od owego
zrownowazenia raczej przebudza §wiadomos¢ (samo)swiadomosci vel (samo)-
wiedzy Ja-aksjologicznego, niz zaswiadcza o niej w sposob negatywny. Zaufa-
nie do siebie samego, podobnie jak odpowiedzialnos¢, wiaza¢ mozna z byciem
uwaznym wobec siebie samego, a w istocie wobec (samo)$§wiadomosci ve/
(samo)wiedzy Ja-aksjologicznego. By stuzyta kondycji aksjologicznej pedagoga,
wymaga zarazem ukierunkowanej uwagi na siebie, ktéra w ujeciu Lévinasa jest
tozsama z sama $wiadomoscia, ale tez oznacza jej nadwyzke (tenze, 1998,
s. 107). Jesli za Lévinasem uznamy, ze ,uwaga na co$” jest ,uwazaniem na
kogo$”, to mozemy w tym miejscu zasugerowaé, ze zaufanie do siebie samego,
wymagajace ukierunkowanej na siebie uwagi, jest w swych podstawach uwaza-
niem pedagoga na wlasne Ja-aksjologiczne. Lévinas pisze:

By¢ uwaznym to uzna¢ panowanie Innego, przyjac jego rozkazy, a doktadnie — przyjac¢ nakaz
rozkazywania (tenze, 1998, s. 209).

Jesli z kolei za Ricoeurem powiemy, ze i pedagog jest tym, ktory w swym
byciu-tym-ktory-jest-soba jest zawsze tez juz Innym, a za Tischnerem uznamy
jego Ja-aksjologiczne za najglebsze i1 pierwotnie podstawowe centrum owego
bycia, ktore dopiero moze okreslac jego ethos, to wlasnie ono dyscyplinuje bycie
uwaznym. Skonstatujmy: Ja-aksjologiczne rozkazuje, a pedagog uwaza na nie
w tym znaczeniu, ze wshuchuje si¢ w jego rozkazy i je przyjmuje. Uwage na
siebie samego potraktowa¢ mozna jako konieczna zdolno$¢ wstuchiwania sig
w glos wlasnego Ja-aksjologicznego.

Czy (samo)$wiadomos¢ vel (samo)wiedza Ja-aksjologicznego pedagoga jest
cnotg? Jezeli odwolamy si¢ do myslicieli starozytnych i uznamy za nimi, ze
obok pickna, bedacego doskonatoscia rzeczy, o cnocie mozna mowic¢ jako
doskonato$ci cztowieka, to (samo)swiadomos¢ vel (samo)wiedze Ja-aksjologicz-
nego pedagoga potraktujemy wiasnie jako jego doskonalos¢, poniewaz nie jest
ona aksjologicznie obojgtna (Buczynska-Garewicz, 2007, s. 196; Gadamer,
2008, s. 39-68). Jest ona jakoscia pedagoga realizujaca si¢ w jej ukierunkowaniu
na siebie sama jako warto$¢ 1 realizujaca si¢ w jej zachowaniach —
W urzeczywistnianiu (samo)$wiadomosci vel (samo)wiedzy jako wartosci™. Jako
warto$¢ jest dobrem autotelicznym, czyli stanowiacym cel sam w sobie. Nie jest
zatem podporzadkowana innym warto§ciom nadrzgdnym. (Samo)swiadomosé
vel (samo)wiedza Ja-aksjologicznego pedagoga niczemu nie stuzy w tym sensie,
ze nie ma ona charakteru instrumentalnego. Nie jest ona réwniez po to, by

33 Dla Ingardena $wiadomos¢ jest nie tylko faktem, cecha ludzkiego bytu, lecz réwniez war-
toscia — wartoscia osobowa. Ingarden pisze: ,Pragniemy zy¢ w takich warunkach, zeby$my
zawsze mogli jako$ w petni §wiadomie przezywac to, co si¢ nam zdarza” (tenze, 1989, s. 221).
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innym z cnotliwym pedagogiem byto lepiej™*. Jako autoteliczna warto$é osobo-
wa rozpatrywana jest jedynie ze wzgledu na pedagoga jako osobe, ktory jest nie
tylko jej nosicielem, ale i jedynym mozliwym realizatorem. Cnota zatem jest
tylko ,,dla niego” jako osoby. Nie rozpatruje sig jej z punktu widzenia efektow,
jakie moze wywolaé, ani z punktu widzenia ich odbiorcow. Cnota nie stuzy
temu, cho¢ wedlug Schelera moze by¢ ona przykladem dla innych, ktdérego
jednak nie daje sig, lecz z ktorego moga sobie bra¢ inni (tenze za: Buczynska-
-Garewicz, 2007, s. 198). Cnota nie jest tez zdolno$cia cztowieka, cho¢ by¢
moze zdolno$¢ w sobie zawiera lub zaklada, jak chociazby zdolno$¢ pedagoga
do formulowania ocen i sadoéw teoretycznych o wartosciach. Te z kolei — by
mialy posta¢ dojrzata — wymagaja umiejetnosci rozrézniania tak zwanego dobra
i zta oraz krytycznego namystu nad nimi, a to implikuje istnienie umiej¢tnosci
laczenia ze soba zdarzen w pewne kategorie i poréwnywanie ich ze soba wedlug
przyjetych kryteriow aksjologicznych. To rowniez zdolno$¢ do uwaznego
przygladania si¢ sobie, z czym taczy sig z kolei umiejgtno$¢ skupienia uwagi na
sobie jako przedmiocie obserwacji. Nie da si¢ jej rowniez uzasadnic¢ skuteczno-
$cia dziatan pedagoga, bo te nie zaleza wprost od jego (samo)swiadomosci vel
(samo)wiedzy Ja-aksjologicznego, cho¢ wyptywaja z niej. Poza tym, nawet jesli
moéwimy o skutecznosci w obszarze wychowania jako wspolnego doswiadczenia
osobowego, to trzeba pamigta¢ o tym, ze ono samo posiada wlasng dynamike,
ktéra moze nie korelowaé z posiadaniem przez pedagoga (samo)$wiadomosci
vel (samo)wiedzy Ja-aksjologicznego. Scheler, analizujac znaczenie cnoty
w ujeciu historycznym, podkresla, ze

jeszcze nie zeszpecona cnota [...] byta swobodna ozdoba kazdego, kto ja mial, niczym pidéro na
kotpaku (tenze za: Buczynska-Garewicz, 2007, s. 196).

Ujeta w kategorii dobra autotelicznego nie jest jednak dobrem zewngtrz-
nym, swoja pewnos¢ co do istnienia nabiera tylko dzigki cztowiekowi. Oznaczac
to bedzie, ze (samo)swiadomos¢ vel (samo)wiedza Ja-aksjologicznego pedagoga
jako dobro wewnetrzne przynalezy tylko do niego i od niego samego tylko

> Pojecie cnoty coraz czesciej gosci rowniez w koncepcjach psychologicznych, czego przy-
ktadem moze by¢ powszechnie znana i wykorzystywana w pedagogicznych rozwazaniach kon-
cepcja rozwoju psychospotecznego Eriksona. To on wprowadzit do swej koncepcji pojgcie cnoty
jako sity witalnej, wywodzacej si¢ z pozytywnego rozwiazania kryzysu danego okresu rozwojo-
wego. Do wymienionych przez niego cnét, bedacych uniwersalnymi wartosciami ludzkimi
obecnymi w réznych kulturach, naleza: nadzieja, opieckunczo$é, mito§é, madrosé¢, zdecydowanie,
wola, kompetencja, wiernos¢. Wszystkie cnoty sa ze soba powiazane i nie istnieja oddzielnie,
i kazda z nich ujawnia si¢ w czasie $cisle wyznaczonym przez kryzys danego okresu rozwojowe-
go. Cnoty zwiazane sa m. in. z sita ego, wzmacniaja jego jednos¢ i stanowia dlan rodzaj uniwer-
sum, dzigki ktoremu moze nadawac okreslone sensy swoim przezyciom, myslom, dziataniom.
Silne ego jest warunkiem wstgpnym do zycia zgodnie ze swoimi cnotami (Sgkowska, [w:] Socha
(red.), 2000, s. 116-117, 138-139).
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zalezy, lecz nie ze wzgledu na innych, a tylko ze wzgledu na siebie dla jego
bycia soba.

Jak wazna jest (samo)$wiadomos$¢ vel (samo)wiedza Ja-aksjologicznego
jako cnota dla samego pedagoga i czy mozemy gani¢ go za jej brak? Odwolujac
si¢ ponownie do Schelera, cnota jest pewna nadwyzka w zakresie realizacji
warto$ci moralnych, wyrdzniajaca osobg w jej swoistosci. (Samo)$wiadomosé
vel (samo)wiedza Ja-aksjologicznego pedagoga jako cnota istnieje o tyle, o ile
potrafi mysle¢ o niej w tej kategorii i o niej mowic¢ jako o cnocie. Dopiero
refleksja nad nia odkrywa ja dla samego pedagoga, ale tez nie ona sama jest
gwarantem dla jej realnego (za)istnienia. Dla Buczynskiej-Garewicz uzywanie
pojecia ,,cnota” ma warto$¢ kreacyjna, dlatego kiedy przestajemy jego uzywac,
znika tez pewna rzeczywisto$¢, ktorej ono dotyczy. Czym zatem jest pojecie
cnoty? Buczynska-Garewicz pisze:

Pojecie cnoty [...] odkrywa ono dla nas zjawisko cnoty, wprowadza to zjawisko do naszego
$wiata, wzbogaca jakosciowe bogactwo tego $wiata. Swiat ludzki pozbawiony kategorii cnoty jest
ubozszy, jest pozbawiony pewnego mozliwego pigkna wlasciwego egzystencji ludzkiej. [...] cnota
[...] $wiat ten przyozdabia, jest jego niefunkcjonalnym ornamentem (taz, 2007, s. 207).

(Samo)$wiadomos¢ vel (samo)wiedza Ja-aksjologicznego pedagoga jest nie
tylko ozdoba, ktdéra czyni go pigknym, lecz rowniez jest ozdoba tego, w czym
ow pedagog uczestniczy — wspolnego doswiadczenia osobowego, jakim jest
w naszym ujeciu wychowanie. Cho¢ cnota niczemu nie stuzy, to moze by¢
darem dla innych. Nietzsche uwazal, ze cnota darzaca przystuguje temu, kto jest
dojrzaty i bogaty na tyle, by swobodnie i z whasnej woli co$ ze swego moralnego
bogactwa ofiarowaé innym (tenze za: Buczynska-Garewicz, 2007, s. 203). Cnota
jako wyrdzniajaca jako$¢ pedagoga zasadza si¢ na jego wiasnej wrazliwos$ci
aksjologicznej. Im warto$ci sa wyzsze, tym nie tyle wigksza jego (samo)-
swiadomos¢ vel (samo)wiedza Ja-aksjologicznego jako cnoty ujetej w kategorii
przywileju wyroznionego, ile wigkszy cigzar dzwigania jej. Jest bowiem za nia
jako wlasnie cnote odpowiedzialny przed soba, ale i przed innymi’’.

55 Cho¢ Sokrates uwazal, ze wiedza jako cnota jest mozliwa do nauczenia si¢, w tym miejscu
powiemy, ze (samo)$wiadomosci vel (samo)wiedzy Ja-aksjologicznego nie mozna kogo$ nauczy¢é,
tak jak nie mozemy wyposazy¢ pedagoga w pakiet gotowych kompetencji praktyczno-moralnych,
o ktorych méwi Kwasnica. (Samo)$wiadomosci Ja-aksjologicznego pedagog uczy si¢ poprzez
wlasne przezycia wartosci i ich realizacj¢ w rzeczywistosci, czyli w obszarze wychowania jako
wspolnego doswiadczenia osobowego. Dlatego wazne jest, jakie wartoéci pedagog przezywa, a nie
tylko, jakie postuluje czy deklaruje, jakie uczucia mu wowczas towarzysza i jakie zostaja
wyzwalane, jak odnosi si¢ do wartosci, czyli w jaki sposob do nich zobowiazuje si¢ i jak owo
zobowigazanie ocenia oraz ktore z wartosci preferuje, jak rowniez jak ocenia wlasne relacje z nimi
i jakie sady teoretyczne o tych relacjach buduje.



I1.3. Od refleksji do bycia refleksyjnym pedagogiem

[...] jeszcze nie myslimy whasciwie,
dopoki pozostanie niemyslane to,
na czym polega bycie bytu,

gdy zjawia sig ono jako obecnos¢.

Martin Heidegger

I1.3.1. Od mysli do myslenia dialogicznego pedagoga
I1.3.1.1. Narodziny refleksji — od ,,wy-jasnienia” do ,,wy-jasniania”

Odwotujac si¢ do rozwazan Heideggera o mysleniu, chcielibySmy wyjsé od
zatozenia, ktore brzmi nast¢pujaco: myslimy wowczas, kiedy jestesmy ugodzeni
wezwaniem, tym, co daje do myslenia (Heidegger, 1989; 1999a, b). Idac za
Heideggerem, mozna powiedzie¢, ze jest to praakt myS$lenia — uprzednio$¢
myslenia. Nie oznacza to jednak, ze cztowiek myslac, bedzie potrafit lub chciat
mysle¢. Heidegger pisze: ,,cztowiek shusznie zwie si¢ tym, ktory moze mysle¢”
(tenze, 1999a, s. 11). ,,Moze” nie znaczy, ze ,,musi”, a tylko, Ze istnieja prze-
stanki tego, by mowi¢ o mysleniu, cho¢ ono samo nie przesadza o tym, ze
faktycznie myslimy'. Potrafié lub chcie¢ mysleé to bycie w otwartosci na cos, co
nie jest wpierw przez czlowieka ustanowione jako jego zainteresowanie i do-
puszczenie tego do siebie wedtug jego wlasnej istoty. Niemniej to, co do niego
przemawia, wskazuje na to, ze jeszcze nie mysli.

Znaczy to: Jeszcze nie dotarliSmy w obszar tego, co z siebie przed wszystkim i dla wszyst-
kiego innego zyczyloby sobie, aby by¢ rozwaznym (Heidegger, 1989, s. 153).

"To na przyktad, ze nieustajaco filozofujemy, czyli zajmujemy sie filozofia, moze hudzi¢
pozorami, ze mys$limy (tenze, 1999a, s. 12—13).



266

Dopiero otwarcie si¢ na to, co do cztowieka przemawia i bycie nim zainte-
resowanym, w heideggerowskim znaczeniu, uruchamia nasze o tym myslenie.
Jednak to, co przeméwito do czlowieka, nie trwa przy czlowieku od momentu
postyszenia przez niego, nie staje si¢ jego wiasnoscia czy nie jest przez samego
czlowieka uznane za stalego w nim — jako domu mysli — domownika. Jest
gosciem, ktory nawiedza dom jego mysl.

To-do-myslenia odwraca si¢ od cztowicka. Oddala si¢ od niego, utrzymujac si¢ przed nim
w oddaleniu. [...] Co oddala si¢ na sposob utrzymywania si¢ w oddaleniu — nie znika (tenze, 1989,
s. 154-155)%

,» To-do-myslenia” przyciaga nas, bez wzgledu na to, czy je zauwazamy ak-
tualnie ,,tu i teraz” lub kiedys$ — ,,tam i potem”. ,,To-do-mys$lenia” nie znika, ale
ponownie puka do domu naszych mysli wowczas, kiedy rozgladamy si¢ we
wnetrzu tego domu

we wngetrzu tego co juz pomyslane, za tym, co niepomySlane, co wciaz skrywa sig¢ w tym, co juz
pomyslane (tenze, 1989, s. 159).

Rzeczywisto$¢, ktora zazwyczaj przynosi cziowiekowi ,.to-do-myslenia”
albo ,,to-do-myslenia” do niej si¢ odnosi, nie ujawnia si¢ w mysleniu w sposob
przyczynowo-skutkowy. Jest ,,co$” w rzeczywistosci, ktore daje-do-myslenia,
wigc o tym myslimy. Nasze myS$lenie moze mie¢ charakter mys$lenia odroczone-
go o tym, co-daje-do-myslenia. A zatem juz na tym etapie rozwazan zauwaza-
my, ze myslenie nie wyczerpuje si¢ w akcie myslenia, tak jak i to, co-do-
-my$lenia, jesli jest raz pomyslane, zawsze moze by¢ pomyslane ponownie”.

Dla Heideggera umiejgtno$¢ myslenia taczyta si¢ z totalna otwarto$cia na
to, co-do-myslenia po to, by najpierw dopusci¢ do sfery myslenia to, co przyna-
lezy do istoty tego, co-daje-do-myslenia. ,,To-do-myslenia” jest zatem przed
mys$leniem pedagoga i to od jego otwartosci na nie i bycie nim zainteresowanym

% Na przyktad w doswiadczeniu granicznym czlowiek moze nie odczué w sobie mocy, by
w chwili ,,dopadnigcia” zwrdci¢ si¢ ku ,,postyszanemu”. Czgsto jesli si¢ zwraca, to nie ku temu, co
postyszane, lecz ku temu, co boli, czym jest aktualnie pochlonigty, jesli jest to przezycie
doswiadczenia traumatycznego. Bycie w doswiadczeniu granicznym to ,,uderzenie rzeczywisto-
Scia”, ktore ,,moze cztowieka zamknaé przed tym, co go nachodzi — nachodzi w tak zagadkowy
sposob, ze nadejécie — oddalajac si¢ — umyka mu. [...] Dlatego oddalanie — oddalanie sig tego-do-
-myslenia — mogtoby jako wydarzenie by¢ teraz bardziej obecne niz to wszystko, co aktualne. To,
co oddala si¢ w opisany sposob, wprawdzie odsuwa si¢ od nas, ale przez to wlasnie pociaga nas za
soba 1 nas na swoj sposob przyciaga” (tenze, 1989, s. 155).

3 W kontekécie doswiadczen granicznych lub spotkan z Innym ujetych w kategorii wydarze-
nia, myS$lenie o tym moze mie¢ miejsce w czasie odleglym od do$wiadczenia granicznego czy
spotkania, moze zosta¢ uaktywnione w czasie ,,0bok niego”, ale takze w nim samym. Moze by¢
ponawiane w zderzeniu z innymi do$wiadczeniami granicznymi i/lub w zderzeniu z do$wiadcze-
niami granicznymi innych. Analogicznie rzecz przedstawia sig¢ ze spotkaniem z Innym.
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zalezy, czy zostanie ono ,,prze-mys$lane”. Dopodki pedagog nie jest otwarty na to,
co-do-myslenia, dopoty jeszcze o tym nie mysli. Tym, co jest do myslenia, jest
on sam jako Ja-aksjologiczne, ktore jest zobowigzane obietnica wobec wycho-
wanka 1 wobec siebie samego jako rowniez Innego. A zatem specyficznym
przedmiotem mys$lenia jest on sam, wychowanek i spotkanie z nim w ramach
wspolnego doswiadczenia osobowego.

Jezeli za Heideggerem uznamy, ze mozno$¢ myslenia pojawia sig¢ wowczas,
gdy co$ dopuszczamy, czy styszymy co$, co nas zagadneto, to w mysleniu nie
chodzi o to co$, lecz o nas samych. Wigc dlaczego to co$ dopuszczamy do
siebie, czy tez to co$ slyszymy? Z jednej strony chodzi o tymczasowa schele-
rowska wrazliwo$¢ aksjologiczna, to znaczy taka wrazliwos¢ aksjologiczna,
ktéra dochodzi do glosu wobec tego, co nas zagadnegto. To, co nas zagaduje jak
za mgla skrywa warto§¢ — warto$¢ potencjalnie dla nas samych. Z drugiej —
0 nasza pytajnos¢, ktora okreslimy jako ontologiczna, a rodzaca pytania natury
egzystencjalnej, takie jak: ,kim jestem?”, ,jaki sens ma moje zycie?”, ,.co
oznacza moja historia?”, ,,dlaczego cierpi¢?”, ,.kim jest dla mnie ten Drugi?”.
Z polaczenia wrazliwo$ci aksjologicznej i1 pytajnosci rodzi si¢ nasze ,,za-
interesowanie” tym, (w) czym jestesmy, czyli ,,jesteSmy pochlonigci sprawami”
— jestesmy pochtonieci tym, (w) czym jeste$my®. Zardwno nasza wrazliwo$é
aksjologiczna, jak i1 pytajnos¢ nie ujawnityby si¢, gdybySmy nie zostali
w naszym odczuciu ,,opuszczeni” przez sens — Logos — jakby powiedzial Frankl
— albo na owym odczuciu sensu nie pojawita si¢ rysa, a nawet pgknigcie (tenze,
1978a, 1978b). Z drugiej strony, rowniez w spotkaniach z Innym, w przezyciu
czyjego$ szczescia et cetera odczuwamy 6w Logos. To rownie silne i glebokie
doswiadczenie, ktore pozostaje w nas i ktore ,,odzywa si¢” pod postacig pytan
tak waznych jak te, ktore stawiamy sobie w i/lub po przezyciu granicznych
doswiadczen traumatycznych.

Bycie otwartym pedagogiem na siebie samego i na wychowanka jako na to,
co dopiero daje-do-myslenia, to bycie otwartym na wilasne pytania, ktore
poprzedzaja myslenie. Obok pewnej wiedzy o czyms, na przyklad wiedzy na
temat idei wychowania, praktycznych sposobow komunikacji, rodzajow komu-
nikacji wykorzystywanych w relacjach interpersonalnych, posiadanej pewnej
wiedzy o cztowieku, o wychowanku, wychowawcy towarzyszy rowniez niewie-
dza. To ona wlasnie otwiera (moze otwierac) przestrzen mozliwosci uzyskania
odpowiedzi. Przeswiadczenie o tym, ze pytania o cel 1 warto$¢ wychowania byty
juz postawione i znalazly rozwiazanie w postaci chociazby pewnych modeli
wychowania, strategii wychowania et cetera, ktore ponadto uznaje si¢ za mniej
lub bardziej wartosciowe, jest forma zamknigcia si¢ zar6wno na siebie samego
jako wychowawcg, jak i na wychowanka.

* Heidegger pisze, iz zainteresowanie byciem bytu, a w istocie samym byciem rozumie¢ na-
lezy jako ,,Inter-esse”, ktore znaczy ,,by¢ pochlonigtym sprawami, stanaé w $rodku sprawy i wy-
trwaé przy niej” (tenze, 1989, s. 152).
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Decyduje si¢ na pytanie nie ten, kto nie wie, lecz ten, kto mysli, Ze nie wie, tylko ten czto-
wiek moze mie¢ wiedzg, ktory pyta, a ten, kto mysli, ze wie lepiej, nie moze nawet zada¢ pytania
(Rutkowiak, [w:] taz (red.), 1992, s. 47).

Ten pedagog, ktory pyta, znajduje si¢ jednak w jakie$ sytuacji okreslonej
przez ramy czasowo-przestrzenne, stad pytanie i odpowiedZz na nie sa i ta
sytuacja ograniczone. Sytuacja zarazem wyznacza 1 ogranicza widzenie tego,
0 co pyta. Z racji bycia pytajacym wewnatrz tej sytuacji, zatem z racji niemoz-
no$ci wyjscia poza nia, nigdy do konca nie bedzie on mogl uchwyci¢ — rozjasnic
prawdy o tym, o co pyta. Ma to — zgodnie z mysla hermeneutyczna — pozytywny
wydzwigk dla samego myslenia o tym, co-daje-do-myslenia.

Pojecie sytuacji — pisze Gadamer — okreslamy wtasnie tak, ze stanowi ona miejsce ogranicza-
jace mozliwo$¢ widzenia. Dlatego w sktad pojecia sytuacji wchodzi z istoty pojgcie horyzontu.
Horyzont to krag widzenia, ktory obejmuje i ogarnia wszystko, co jest widoczne z pewnego
punktu (Gadamer, 1993b, s. 287).

Pytanie ogranicza zawsze jaki§ horyzont — jest nim sytuacja i wiedza peda-
goga, ktora w istocie jest elementem tej sytuacji. Jestem zawsze tym, co, jak
1 dlaczego do$wiadczam, tym, co przezylem i w czym partycypuje¢. Jako peda-
gog jestem Swiatem takich warto$ci, a nie innych. To zawsze mysli ten oto
pedagog, a jego mysli sa uprawomocnione w obrebie jego doswiadczenia
indywidualnego — tego, kim jest i kim sig staje. Jego doswiadczenie indywidual-
ne okresla nie tylko sposdb myslenia, ale i jego tres¢, jak rowniez jego intencjo-
nalno$¢ w tym znaczeniu, ze to wlasnie ono moze wyznacza¢ kierunek inicjaty-
wy myslenia. Sytuacja, w ktorej stawiane jest pytanie, jest jednak kazdorazowo
inna. O tej innosci decyduje obecnos¢ wychowanka jako zawsze ,,jako$” Innego,
specyfika spotkania z nim w czaso-przestrzeni wychowania jako wspdlnego
do$wiadczenia osobowego oraz dotychczasowe doswiadczenie pedagoga.

Ze zdumienia i zdziwienia rodza si¢ pierwsze pytania, ktore niejako rozbija-
ja pierwotna, w codziennym zyciu przezywana, jedno$¢ czlowieka ze swiatem.
To krytyczna proba wejscia w poznanie tego, co jest i dlaczego takie jest, ale tez
tego, jakie moze by¢. To jakby przebudzenie

z uzaleznienia od potrzeb zyciowych. Dokonuje si¢ to przebudzenie w wolnym od celowosci
spojrzeniu na rzeczy, niebo i $wiat.

Watpienie jest obszarem, w ktorym rodzi si¢ nasza pytajnosc.

Decydujace jest jednak to, co i jak — dzigki watpieniu — staje si¢ podstawa pewnosci — mowi
dalej Jaspers (tenze, 1998, s. 12).

Przybiera ono najrozniejsze formy, poczawszy od podawania w watpliwos¢
wiarygodnosci wrazen zmystowych, a skoficzywszy na wyrafinowanych za-
biegach zmierzajacych do podwazenia cato$ci wiedzy. Ale to z doglebnego
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wstrzasu 1 $wiadomosci zagubienia — jak sadzi Jaspers — ktore towarzyszy
zdumieniu, zdziwieniu i watpieniu, rodzi si¢ pytanie o samego siebie, o sens
wlasnej egzystencji wpisanej w wielo$¢ sytuacji. W tym co-daje-do-myslenia
chodzi bowiem o nas samych. Przeciez pytamy si¢ o to, dlaczego do nas co$
przemowito, czy tez dlaczego co$ nas zagadngto — a przeciez jeszcze nic do nas
nie mowi, wigc nie chodzi o jego tres¢, czy tez jego istot¢ sama w sobie, ale
o tre$¢, czy tez istote, ktéra dla nas samych ,jawi si¢” (dopiero ,jawi si¢”)
znaczaca — a w jezyku Heideggera ,,sprzyjajaca nam”. A zatem to co$, co daje
do myslenia, jest samo w sobie podarunkiem dla cztowieka — jemu siebie po-
darowuje. Ruch mysli przecina bowiem zdziwienie si¢ cztowieka i zatrzymanie,
ktore rodzi pytajnosé, by z ruchu mysli zrodzito si¢ myslenie, czy tak jak chce
Heidegger, ,,po-mys$lenie” i to ,,po-myslenie” o byciu. Powrdcimy do tego watku
w dalszej czg$ci pracy.

To, ze pedagog potrafi mysle¢, wymaga od niego rOwniez pewnej umiejet-
nosci, ktora w sposob naturalny posiadaja dzieci, a ktoéra w trakcie zycia zostaje
sttumiona przez samo réwniez myslenie szukajace tylko logicznego wyjasnienia
tego, co daje do myslenia. Za Jaspersem powiemy, ze jest nia umiej¢tnosc
(z)dziwienia si¢, zdumienia si¢ 1 watpienia. Obok zdumienia i zdziwienia, ktore
pedagog przezywa w spotkaniu z wychowankiem, a ktére odstaniaja jego
pierwotny brak pewnosci: ,,jak mam z nim by¢?” przybierajace wiasnie forme
watpienia, towarzysza mu takze inne uczucia. Wraz z tym, co-daje-do-myslenia,
pojawic si¢ moze zakltopotanie, niepokoj, lgk i poczucie zagubienia. To ostatnie
ma swoista wymowe. Bo co tez pedagog zgubil? A jesli zgubil, to czego szuka
i czy szuka wlasnie tego, co zgubil? Zwazywszy na dynamiczny charakter wy-
chowania jako wspolnego doswiadczenia osobowego, jego zmienng i réoznorod-
na, a czgsto 1 paradoksalng sytuacyjnosc, jednostkowos¢ i niepowtarzalno$¢ osob
w nim uczestniczacych, balansowanie migdzy pewnoscia i niepewnoscia
stusznosci podejmowanych przez pedagoga dziatan, pedagog moze zagubic
poczucie sensu swego ethosu. Cichowicz we wstepie do ksiazki Merleau-Ponty
pt. Proza swiata. Eseje o mowie, rozwazajac ,,przyczyny” jego filozofowania,
pisze tak:

Niezachwiane zwiazki ze $wiatem wykluczaja filozofowanie — rodzi je dopiero poczucie
zagadkowosci istnienia. Pytania, ktore ngkaja cztowieka, maca tad jego obcowania z rzeczywisto-
$cia, posrod ktorej uptywa mu zycie. [...] Przywrdci¢ obcowaniu tad, ktory ulegt zmaceniu, tego
wymaga si¢ juz od odpowiedzi. Pytamy wszakze po to, aby sobie odpowiedzie¢ i nie pytaé¢ wigcej.
[...] odzyskaé pewno$¢ bogatsza o zrozumienie (Cichowicz, [w:] Merleau-Ponty, 1999, s. 5).

Uruchamiajac ruch mys$li wokot tego, co dato-do-myslenia, pedagog podej-
muje probe odnowienia, odnalezienia, przywrocenia sensu wlasnego ethosu — to
jedna wyktadnia zagubienia dajacego-do-myslenia. To jedna wyktadnia zagu-
bienia, ktére moze uruchomi¢ myslenie albo ktore zmusza lub zaprasza pedago-
ga do myslenia. Druga wyktadnia zagubienia wskazuje na jego stan wobec
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wilasnych mysli, wobec wtasnej wiedzy, wobec wilasnych doznan i w koncu
zachowan. Pedagog czuje si¢ zagubiony w dynamizmie wychowania jako
wspolnego do$wiadczenia osobowego, zagubiony w jego wizjach i zadaniach,
zagubiony w swej tozsamosci. Stracil lub traci orientacj¢ w polu swych mozli-
wosci 1 rzeczywistych dziatan i nie wie lub ma watpliwosci, jak dziata¢, by
dziata¢ sensownie. Pedagog moze réwniez zabladzi¢ w labiryncie wiedzy
o sobie 1 sensie podejmowanych przez siebie dziatan. Bedac zagubionym lub
btadzac, pedagog niewiele wie o samym sobie jako pedagogu. Jest jak ,,zagubio-
na wyspa”, ktora trudno odnalez¢ na ocenie, cho¢ doskonale wiadomo, ze na
nim jest. By¢ moze w spotkaniu z wychowankiem, ktory jawi si¢ mu jako na
przyktad negatywnie Obcy, pedagog czuje si¢ zagubiony w tym sensie, ze do
momentu spotkania z tym oto wychowankiem nie doswiadczyt obcosci Innego
w takim aspekcie znaczeniowym, jaki oto przed nim si¢ ujawnia. Szczegblnego
znaczenia we wprowadzeniu w ruch wlasnych mysli nabieraja wowczas pytania
generatywne lub kluczowe, ktore zawsze maja postaé pytan otwartych nie-
wymuszajacych udzielenia natychmiastowej odpowiedzi (por. np. Kwasnica,
1992). Jako przyktady takich pytan mozemy podaé nastepujace: ,jak mam
postapi¢ w tej sytuacji?”, ,,dlaczego tak mysle?”, ,,co o tym sadzg?”, ,jak to
rozumiem?”, ,,w jaki sposob moge to okresli¢, zbadac¢, zobaczy¢ i opisac
inaczej?”. To, co stanowi zrédlo pytajnosci, moze sta¢ si¢ rowniez i jego
efektem, i takze wowczas niepewnos$¢ przeplata si¢ z chgcia uzyskania pewno-
sci. Nie tylko tre§¢ pytan, jakie stawia pedagog, jest wazna dla jego kondycji
bycia pedagogiem, ale przede wszystkim odwaga do ich stawiania mimo nie-
pewnos$ci prawdziwo$ci czy waznosci odpowiedzi, ktorych poprzez pytania
pedagog poszukuje. Praaktem mys$lenia bedzie zatem i otwarto$¢ na wilasna
pytajno$¢, i mozliwe w jej horyzoncie pytania.

Ugodzenie czlowieczego myslenia tym-co-daje-do myslenia jest ugodze-
niem odstaniajacym dopiero mozliwos$¢ ukierunkowanego ruchu mysli — mys-
lenia, ktore dokonuje si¢ w obszarze refleksji, bedac zarazem nia sama. Czym
jest refleksja jako wyjatkowa przestrzen aktywno$ci myslowej (i jako sama ta
aktywnos¢), ktéra uznajemy wraz z odpowiedzialnoscia i (samo)swiadomoscia
vel (samo)wiedza za fenomen tozsamosci ipse?

Rozpocznijmy rozwazania o refleksji od podjgcia analizy semantycznej tego
stowa, ktora jest nakierowana na uchwycenie jego zrédtowej genezy’. Wyznacza
ona warunki mozliwych sensow slowa ,refleksja” ze wskazaniem sensu prymar-
nego i senséw sekundarnych, ktore dopelniaja ten pierwszy, wskazujac z jednej

> Zwracanie si¢ do etymologii stowa, do odkrywania jego zrédet, stanowi zasade metodyczna
charakterystyczna dla przedstawicieli hermeneutyki, glownie w linii heideggerowskiej. Gadamer
tak o tym pisze: ,,Juz od dtuzszego czasu podazam za podstawowa zasada metodyczna niepodej-
mowania niczego bez zdania sobie sprawy z historii pojecia. Trzeba uwaza¢ na wpltyw jezyka na
nasze filozofowanie, kiedy probuje si¢ objasni¢ implikacje stow-pojeé (Begriffsworte), ktorymi
postuguje sig filozofia” (tenze, 2008, s. 166).
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strony na niuanse konotacyjne, z drugiej za$ rozszerzaja owo pierwotne znacze-
nie. Do jezyka polskiego stowo to przedostato si¢ z poznej taciny, w ktorej
wystepowato pod postacia: reflexio (od reflectus) — odgigcie; reflectere —
odgina¢, ale i odbija¢. Sklada si¢ z przedrostka ,,re-” i rdzenia ,,flexio” oznacza-
jacego krzywizng, zgigcie, a od ,flectere” oznacza nie tylko zgigcie, ale i na-
ktonienie, wzruszenie (Kopalinski, 1989, s. 433; 174; Tokarski (red.), 1980,
s. 632). Biorac pod uwage stowo ,,reflektor”, ktére zrodlowo jest bliskoznaczne
stowu ,refleksja”, wydaje sig, ze skrywaja si¢ w nich rowniez dwa tacinskie
osobne terminy: /ux i lumen. Jak pisze Gloy:

ten pierwszy oznacza iskre¢, promien zapalajacy sig, wydobywajacy si¢ z czego$ 1 padajacy na co$
innego, natomiast drugi — jasnos¢ i wyrazisto$¢, w ktorej co$ si¢ znajduje (taz, 2009, s. 27).

Refleksja, idac tropem Gloy, moze byé¢ poréwnana do lustra®. Lustro od-
zwierciedla, odbija $wiatlo. Za$ charakterystyczne dla lustra jest to, ze odbija
obraz czegos$, co nie jest lustrem a czynno$¢ ta jest dokonywana wobec kogos,
kto samym lustrem nie jest, czyli na co$ obcego. Refleksja jest zatem ,,odzwier-
ciedleniem czego$ innego dla czego$ innego” (taz, 2009, s. 199). Refleksja,
oznaczajaca ,,odbicie”, ,,zalamanie zwrotne”, okresla stosunek do samego siebie,
w ktorym — tak jak przy promieniu §wietlnym — co$ wychodzi z siebie i powraca
do siebie. Cel tego wychodzenia moze by¢ w przypadku czlowiecka dwojaki,
badz w celu eksplikacji swojego ego, badz dla teoretycznego wyjasnienia swo-
jego stania si¢ (stawania si¢) (taz, 2009, s. 86). Wazne jest, ze to, czego dotyczy
wychodzenie $wiatta, jest dostgpne. Za Gadamerem powiemy rowniez, ze
w samym $wietle cos, co jest o§wietlane, jawi si¢ jako §wiatlo samo, jako blask.
Swiatto nie tylko jest tym, co oswietla i co czyni to widocznym, lecz samo jest
rowniez widocznym. A widoczne jest tylko w ten sposob, ze czyni co$ widocz-
nym. L.aczac widzenie z tym, co widzialne, przekonujemy si¢, iz bez $wiatta nie
ma ani widzenia, ani niczego widzialnego. Na tym wiasnie polega znana od
starozytnosci ,.,refleksyjna istota §wiatla”, ktorej odpowiada w filozofii ujmowa-
nie refleksji jako przynalezacej do ,sfery optyki” (Gadamer, 1993b, s. 435).
Odwotujac si¢ do platonsko-neoplatonskiej metafizyki, Gadamer mowi, iz
swiatto pozwala wystapi¢ wszystkiemu w postaci jasnej i zrozumiatej (tamze,
s. 436)’.

Kontekst znaczeniowy, jaki ujawnia (moze ujawniac¢) etymologia slowa ,.re-
fleksja”, wskazuje przede wszystkim na pewna czynnos$¢ — czynnosc ,,jasnienia”,
ale i ,,moéwienia”. Zarazem przy zalozeniu, ze sktada si¢ z rdzenia, ktore tworza

6 Refleksja jest powiazana z samo$wiadomoscia, a w istocie dla wielu myslicieli (np. Kant)
Z nig jest tozsama. Samo$wiadomos$¢, powiazana z refleksja lub z nig utozsamiana, nie moze by¢
lepiej oddana, jak za pomoca lustra, na co wskazywat juz Fichte (Gloy, 2009, s. 198-199).

"Dla Gadamera takim $wiatlem jest takze $wiatto stowa, przez ktore przeswieca jasnosc
tego, co zrozumiate.
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lacinskie stowa-zrodta, o ktorych pisaliSmy powyzej, jak i greckie stowo ,,/eksis”
od ,,legein”, oznaczajace przede wszystkim mowe i mowic, oraz z przedrostka
»re-” pochodzenia tacinskiego oznaczajacego z kolei ,,w tyl”, ,,w przeciwnym
kierunku”, ,,cofnigcie si¢” (w czasie, w miejscu, do poprzedniej sytuacji),
»ZNOW”, . na nowo”, ,,powtdrnie”, ,,naprzeciw”, refleksja — w tym kontekscie
interpretacyjnym — moze oznacza¢ wciaz ponawiane (wskazywa¢ na to moze
znaczenie ,,znoOw”, ,,na nowo”, ,,powtornie” przedrostka ,,7e-") rozjasnianie tego
vel mowienie o tym, co jest ,naprzeciw” tego, kto podejmuje si¢ czynnosci
rozjasniania vel méwienia. Ale zarazem jest to takie rozjasnianie ve/ méwienie,
ktore sigga jego podstawy (znaczenie ,,w tyl”, ,,cofnigcie si¢” przedrostka ,,re-"),
czyli ktore ukierunkowuje si¢ na jego zaciemniony, jeszcze niejasny, nico§wie-
tlony, ,,zakrzywiony” sens (Kopalinski, 1989, s. 298, 431)8. To zatem zwrocenie
si¢ do tylu i odbicie §wiatla, w ktorym mozliwe jest widzenie tego, co-daje-do-
-my$lenia przez nasza (samo)$wiadomos$¢ vel (samo)wiedze, ale co jest tez
roz§wietlaniem jej samej. W refleksji, poprzez mys$l (myslenie) utozsamiana
z promieniem $wietlnym, wychodzacym ze zrédla §wiatta, czyli tego, co-daje-
-do-myslenia, to, co jest ,myslane” jako obiekt oddalony od zrodia $wiatla,
zostaje o§wietlone. Innym razem — a zatem nie jest ono konsekwencja oswietla-
nia — to, co jest ,,myslane”, staje si¢ poprzez nie jasne lub jasniejsze. Powstajaca
w refleksji jasno$¢ myslenia o tym, co daje(dato)-do-my$lenia, czyni z tego, co
mys$lane, ktorego ,.kontury” wczesniej byly niewyrazne, wyraznymi, rozjasnio-
nymi, ukazujacymi si¢ jasno i wyraznie. Refleksja jest zatem i o$wietlaniem
czego$, czyli jego jasno$cia, ktore mozna poroéwnaé¢ do heideggerowskiego
dojscia ,,rzeczy do-samych-siebie”.

Tego rodzaju operacje — jak pisze Cichowicz — przebiegaja [...] zawsze poniewczasie w sto-
sunku do tego, co juz samo zaszto w czasie i nalezy do przeszto$ci, dopiero nastgpnie stajac si¢ ich
tematem [...]. MOwiac najprosciej — cho¢ w kontekscie filozoficznym — refleksja to odbicie.
Odbicie bytu w §wiadomosci (tenze, 2002, s. 16).

Majac na uwadze z jednej strony powyzsze ustalenia, a z drugiej — heidegge-
rowskie ujgcie moéwienia w kategoriach rozumienia, mozna ujac¢ refleksje
pedagoga jako przestrzen aktywnosci myslowej wyznaczong dialektyka pytania
i odpowiedzi. Bowiem ten, kto pyta, czyni to po to, aby na swoje pytanie
uzyska¢ odpowiedz’. W akcie myslenia, o ktorym jest mowa, pedagog usituje

¥ Pozostajemy w tym kontekscie interpretacyjnym réwniez wowczas, gdy pochodzenie stowa
,refleksja” bedziemy wyprowadzaé z tacinskiego stowa ,reflexio” — ,,odgigcie”, czyli — uczynienie
czegos$, co jest skrzywione, prostym.

? Sartre odréznit intencjonalna refleksje od sposobu, w jaki doswiadcza siebie $wiadomogé
nierefleksyjna. Ta pierwsza — co jest podkre§lane w szerokiej literaturze psychologicznej i filo-
zoficznej — nie jest jak gdyby w modzie. Pisze o tym np. Kowalska: ,,Akt bezposredniej refleksji
uchodzi dzi$ na ogot za akt nie tylko niezrédlowy, ale tez poznawczo jatowy lub, co gorsza,
majacy charakter samomistyfikacji przeslaniajacej rzeczywista naturg ludzkiego (i wszelkiego)
bytu” (taz, [w:] Ricoeur, 2005, s. VIII).
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sobie wyjasni¢ to, kim jest, kim moze by¢, kim powinien by¢, wyjasni¢, dlacze-
go jest, kim jest, dlaczego moze by¢ tym, kim moze, a dlaczego powinien by¢
tym, kim powinien. Chodzi o niego samego, bo przeciez to do jego mysli co$
»puka”, a zatem to on sam tez albo otwiera ,,drzwi mysli” przed mys$leniem albo
je zamyka. To o pedagoga chodzi i o jego myslenie o tym, co go ,,zagaduje”. Nie
o tre§¢ zagadywania jednak chodzi, lecz o samo juz zagadywanie, ktore dla
pedagoga jawi si¢ znaczacym — a w heideggerowskim ujeciu ,,sprzyjajace jemu”.
Mozna w tym miejscu skonstatowaé, ze mozliwe myslenie o sobie samym jako
pedagogu, o wychowanku tym oto stojacym przed nim, o wychowaniu jako
wspolnym doswiadczeniu osobowym i o spotkaniu z tym oto wychowankiem,
ujawniajace si¢ w wyniku ,,ugodzenia” pedagoga tego-co-daje-do-myslenia, jest
mu pomocne w okreslaniu pedagogicznego ethosu'’. Refleksja jawi si¢ zarowno
jako horyzont tego, o co pedagog pyta, jak i jako przestrzen, w ktorej to, o co
pyta, ujawnia sig, to znaczy, w ktorej staje sig ,,oczywistym™''. Jest wlasnie
»fozjasnianiem” tego, o co pyta. To w koncu sposob bycia tej prawdy o nim,
o ktora pyta i ktora ustanawia si¢ w dialektyce pytania i odpowiedzi, czyli
wlasnie w pewnym horyzoncie. Dochodzenie do niej dokonuje si¢ bowiem
w pewnym $wiattocieniu. Jest refleksja pedagoga zatem i sposobem jego bycia
jako pytajacego, sposobem odnoszenia si¢ do tego, o co pyta'’. Myslenie
»wybiega ku...”, ku temu, co bylo jego przyczyna, ku sprawom, ktére pedagoga
na wskro$ obchodza. W mysleniu pedagog pyta zatem nie tylko o swoj byt
i bycie tego bytu, ale rowniez o to, co mu przystuguje jako bytowi. Jezeli pytanie
poprzedza myslenie, to moze ono zrodzi¢ si¢ z ciekawosci, Igku, niepokoju,
nadziei, jak 1 wowczas, gdy dotychczasowa odpowiedzZ na wczesniejsze lub takie
same pytania nie dala zadowolenia lub okazata si¢ odpowiedzia nieadekwatna
do przezywanych doswiadczen. Dlatego pytania nie sa obojgtne. Bo to wlasnie
one okreslaja obszary, w ktorych odpowiedz moze sig pojawic.

19 Niniejszy podrozdziat jest forma odpowiedzi na pytanie o myslenie, ktore jest nie tyle wia-
Sciwe, ile moze by¢ pomocne w tworzeniu przez pedagoga wlasnego ethosu w toku rownie
wilasnej narracji. Jesli juz chcemy mysleé, to wypada si¢ zastanowi¢ nad tym, na czym polega to,
ze my$le¢ rowniez potrafimy.

"' Podobna wykladnig refleksji odnajdujemy u Gadamera, dla ktérego stowa ,refleksja”
i,,refleksyjnos¢” sa wyprowadzone z tacinskiego wyrazenia reflexio, znanego z optyki i sztuki
odzwierciedlania. Pisze on: ,,Zrédlowo przedstawiato ono jedynie okreslenie $wiatta, iz dopiero to,
co znajduje si¢ w $wietle, czyni samo $wiatto widzialnym. Mogto to by¢ traktowane (gelten) jako
decydujaca cecha samoodniesienia i sobosci (Selbsthein). [...] To, co obecne wobec samego
siebie, co ma strukturg refleksyjnosci, oferuje najwyzsze spetnienie bytu (von Sein) jako obecno-
Sci”. To myslenie myslenia przedstawia strukturg refleksyjnosci (tenze, 2008, s. 168).

12 W jezyku potocznym stowko »refleksja« jest whasnie stéwkiem — pisze Cichowicz — co
cickawsze, jest napigtnowana abstrakcjonizmem i formalizmem, oznacza bowiem zrobiona na
pismie, na glos — uwagg, a szerzej, rozpamigtywanie byle czego, zastanawianie si¢ nad czymkol-
wiek, namyst nad dowolna rzecza. Ot, co$ graniczacego z dywagacja. Dopiero jako okreSlenie,
w kontekscie filozoficznym uscislone do namyshu nad soba, [...] nabiera upragnionej godnosci,
brzemienne w zywotniejsze, bardziej ludzkie, istotowo ludzkie tresci” (Cichowicz, 2002, s. 20).
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Poniewaz pedagogowi chodzi rowniez o uzyskanie odpowiedzi na posta-
wione pytanie(-a), mozna jego refleksje uja¢ jako okreslona wypowiedz, jako
efekt tego-co-daje-do-myslenia. Pedagog pyta o siebie samego, by uczyni¢
siebie jako ,,nieoczywistego” ,,oczywistym”. Jezeli za$ uznamy, ze samo okres$-
lenie ,,oczywisto$¢” oznacza tyle co jasnos¢ i widoczno$é, to pytajac o samego
siebie 1 sposdb bycia z wychowankiem, chodzi o dotarcie do prawdy o sobie.
Odwotlujac si¢ do mysli Heideggera, dotarcie (w zasadzie docieranie) do prawdy
(aletheia — nieskrytos¢, otwartos¢) to rozumienie wlasnego bycia pedagogiem
(a wedlug niego — rozumienie istoty bycia bytu w ogodle). Heidegger uwazat, ze
kiedy czlowiek pyta o swoje istnienie, to wystawia je na otwarta przestrzen,
czyli — w jego ujeciu — projektuje, ktdre w istocie rzeczy jest procesem rozumie-
nia siebie na drodze tworzenia siebie. W tym projektowaniu znaczaca rolg od-
grywa myslenie hipotetyczne, pozwalajace na formutowanie twierdzen jak gdy-
by na probeg. Dzigki temu pedagog uczy sig takze bycia tyle ostroznym, co roz-
tropnym, z czym niewatpliwie wiaze si¢ umiejetnos¢ przewidywania mozliwych
zdarzen. Dzigki mysleniu hipotetycznemu pedagog przygotowuje si¢ na przyje-
cie rzeczywisto$ci wychowania jako wspolnego doswiadczenia osobowego w jej
roéznorodnosci i wielo$ci znaczen, a nawet w jej nieprzewidywalnosci. Myslenie
hipotetyczne bowiem nie stuzy temu, aby przewidzie¢ i zaplanowa¢ uktad
zdarzen, lecz temu, by go sobie jako zawsze mozliwy obejrze¢ a poprzez oglad
by¢ na niego przygotowanym w tym znaczeniu, ze jest si¢ na niego otwartym.

Kiedy pedagog w mysleniu zestawia konkurencyjne hipotezy, oglad tego,
o czym mysli, staje si¢ poglebiony, ale zarazem niejednoznaczny jest jego wy-
nik. Takie myslenie uczy, ze rzeczywistoSci wychowania, a w jej ramach
spotkania z wychowankiem, jako warto$ci nie da si¢ ani wy-mys$le¢, ani zapro-
jektowa¢ w ich zupemosci i oczywistosci. Za sprawa refleksji dochodzié¢ zatem
moze do odrzucenia tego, jakim bylo si¢ pedagogiem. Wowczas pojawia si¢
sytuacja, w ktorej pedagog — jak mowi Ortega y Gasset — znajduje si¢ ,,w Swie-
cie bez przekonan”, a jej zroédlem jest na przyktad odrzucenie dotychczasowej
wiedzy o wychowaniu i jego praktyki (za: Szulakiewicz, 2006, s. 262). Bycie
,»W $wiecie bez przekonan” jest naturalnym zjawiskiem przybierajacym postaé
kryzysu, ale i oznaczajacym wyzwolenie od niebezpieczenstwa czy pokusy
schematyzacji i skostnienia tego, co i jak pedagog opowiada, uznajac kategori¢
narracji za gtéwna w jego pedagogicznej egzystencji. On sam moze by¢ wow-
czas zainteresowany zmiana (W) narracji, ktorej podstawa jest zrozumienie

13 Czy myslenie uczy wowczas rowniez pokory wobec tego, co jest zawsze przed pedago-
giem? Wydaje sig, ze taka umiejgtno$¢ myslenia, o ktoérej w tym miejscu jest mowa, zakltada juz
pokorg wobec niejednoznacznosci znaczen rzeczywistosci wychowawczej, mozliwosci ich ogladu
i interpretacji. Odwotujac si¢ do filozofii Derridy, powiemy, ze réwniez uczy pokory wobec
wilasnego krytycyzmu i mozliwosci dekonstrukcji znaczen — ukrytych znaczen bycia soba jako
pedagog, znaczen rozumienia wychowanka i wychowania jako wspolnego do$wiadczenia
osobowego (Derrida, 1993).
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stawianych pytan o pedagogiczne bycie siebie, ujawnionych w sytuacji bycia
,bez przekonan™'*. Ale w mysleniu w sytuacji ,,bez przekonan” nie chodzi tylko
o kwestionowanie porzadku aktualnego stanu danej rzeczywistosci wychowania,
w ktorej porusza si¢ pedagog, jak i wlasnego ethosu, lecz takze o spor z soba
samym we wlasnym wnetrzu o zasady konstytuujace 6w porzadek, odstonigcie
przyjetych przez siebie samego mozliwych spekulacji go uzasadniajacych, ukry-
tych jego sensOw i znaczen.

Jezeli uznaé, ze pedagog staje sig¢ soba w konfrontacji ze Swiatem warto$ci
(w relacji do nich i w relacji z nimi), to w sytuacji, kiedy cos$-daje-mu-do-
-mys$lenia, jego $wiat wartosci ,,zawist”, jezeli uzna¢, ze jego pedagogiczna
narracja tworzy si¢ w dialektyce pytania i odpowiedzi, to znaczy, Ze jego
dotychczasowe odpowiedzi rowniez ,,zawisty”. To charakterystyczna sytuacja
w doswiadczeniach granicznych, ale i w spotkaniu z wychowankiem jako
Innym, ktére moze by¢ jednym z nich. ,,Zawieszenie” moze by¢ nieuchwytne,
niewydarzajace si¢ w czasie przezycia samego do$wiadczenia — spotkania ,,tu
iteraz” z tym oto wychowankiem, ale moze tez by¢ glebokim terazniejszym
przezyciem. Podjecie refleksji krytycznej nad tym, co jest, to dopiero pierwszy
krok na drodze, ktora okresla istotg refleksji jako ruchu mysli. My$lenie hipote-
tyczne ukierunkowane jest na poszukiwanie i odstanianie sensu wielowymiaro-
wosci rzeczywistosci wychowania, w ktorej zanurzony jest i pedagog. To
poszukiwanie ma rowniez wymiar perspektywiczny i okresla si¢ poprzez to, co
jest mozliwe. Poszukujac sensu rzeczywistosci wychowania jako wspdlnego
doswiadczenia osobowego i wilasnego ethosu w refleksji, 6w sens zarazem
projektuje sig, okreslajac chociazby ich gtowne wartosci i cele, wyobrazajac
sobie ich sposoby urzeczywistniania, jak rowniez mozliwe ich konsekwencje.
Refleksja jawi si¢ zatem jako rodzaj inwencji tworczej, majacej moc zmieniania
tego, co juz jest. W obszarze refleksji mys$lenie, przebiegajace na drodze od
krytycyzmu do konstruktywizmu, staje si¢ srodkiem do przezwycigzania czast-
kowosci, jednoaspektowosci i redukcjonizmu obecnych wypowiedzi pedagoga
0 sobie samym, wychowanku i wychowaniu jako wspdlnym doswiadczeniu
osobowym.

Jesli ujac refleksje jako ,,za-myslenie”, wskazujace na rodzaj zatrzymania
si¢ w ruchu, na co$, co mozna nazwac koncentracja uwagi na mysleniu o tym, co
stanowi dla pedagoga heideggerowskie ,,za-interesowanie”, to w refleksji mozna
odnalez¢ rowniez pewnego rodzaju ,,zatrzymanie si¢” i cofnigcie ku terazniej-
szosci, do tego, co jest jego przezyciem, ale takze gotowos¢ do projektowania
swojej opowieSci. On sam moze w akcie refleksji ogladaé to-co-daje-do-

' Pawlak o mozliwych zmianach (w) narracji pisze: ,Kazda zmiana jest zwiazana z kryzy-
sem i ujawnia si¢ wlasnie w przeredagowaniu historii, ktére moze by¢ zaréwno drobna zmiang
w nieistotnym rozdziale, jak i przepisaniem calego tekstu, obejmujacym zmiang fabuly, inng
obsadg ro6l, zmieniona inscenizacj¢ czy tez nowe watki” (taz, 2000, s. 134—135).
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-my$lenia z wielu stron, poniewaz ma wtasnie mozliwos¢ formutowania pew-
nych twierdzen ,,na probg”. Nie stanowia one ostatecznych rozstrzygnie¢ zamy-
kajacych namyst nad tym co-daje-do-myslenia, ale wyznaczaja niejako kierunek
jego dalszej penetracji i otwieraja mozliwos¢ ogladu od innej strony, z innej
perspektywy, ze srodka okre§lonego przezywania doswiadczenia albo stojac jak
gdyby z jego boku i w oddaleniu. W mysleniu o czyms$ ,,na probg” to, co jest
,myslane” i co jest ,,do zobaczenia”, jest widziane w strumieniu $wiatta z wielu
stron lub z innej strony niz dotychczas. To rowniez gra swiatet, w ktorej to grze
mozna sig zagubic, ale ktora ujeta w kategoriach doswiadczenia indywidualnego
— bo w koncu to ten oto konkretny pedagog mysli, a nie kto$ inny — jest gra
w takim zakresie, w jakim moje do§wiadczenia moga ja uprawomocnic.
Refleksja, jako ruch mysli w obszarze myslenia, jest takze tego ruchu efek-
tem. Jest to ruch ukierunkowany na cos, co wywotato to, co-dato-do-myslenia.
Dzigki niemu dociera si¢ do ,,wy-jasnienia” tego, co byto wtasnie przedmiotem
mys$lenia. Refleksja — poza juz ruchem mysli — jest zatem i wypowiedzia
o ethosie pedagoga, a przynajmniej w refleksji zostaje ona zaposredniczona.
Jako wypowiedz stanowi jaka$ zamknigta calos¢, ktora ze wzgledu na to, Ze jest
zrodzona z ruchu i w ruchu mysli, posiada poczatek i koniec, czyli jaki§ punkt
wyjscia i dojécia. Ale cecha charakterystyczna myslenia jest tez i to, ze jego
efekt nie jest ani pewny, ani ostateczny. Kiedy pedagog pyta o siebie samego
i na przyktad o zrodla, przyczyny oraz celowos$¢ i sensowno$¢ swoich dziatan, to
0 co pyta, pozostaje bez jedynej ,,bezczasowej” odpowiedzi'’. Ponadto posiada
charakter partykularny — odpowiedz odnosi si¢ w istocie rzeczy do tego, kto
pyta. Poniewaz pedagog, myslac zawsze juz wobec wartosci, ktore to myslenie
ani samo w sobie nie wyczerpuje sig, ani tym bardziej nie wyczerpuje samego
$wiata wartosci, nie majac takze miernika pozwalajacego oceni¢ stopien dos-
konato$ci podjgtego myslenia i jego wyniku, pozostaje otwarty w swym mysle-
niu na przestrzen i ruch nowych mysli'®. Kazdorazowa refleksja, ujeta jako
wypowiedz, jest zatem tym, co sama daje-do-myS$lenia pedagogowi. W tym
kontekscie rozwazan kazda wypowiedz pedagoga o sobie samym, cho¢ objeta
granicami, poczatkiem i koncem jego mysli o sobie, jawi si¢ rowniez jako
przedrozumienie, ktéore umozliwia podjecie innego dialogu z samym soba
1 innego u-jawnienia prawdy jego bycia soba w innym horyzoncie. A zatem jest
to wypowiedz jednostkowa. I mowa tutaj o tym, ze dla kazdego pedagoga

15 Kazdy kontakt z tajemnica potencjalnie moze przynie$é¢ mozliwo$¢ zrodzenia sie nowego
horyzontu pytania — tak jakby to uj¢li Heidegger czy Gadamer.

' Przyjecie, ze pedagog mysli wobec wartoéci, wynika z poprzednich rozwazan na temat
niemoznosci nieodniesienia si¢ do nich w sytuacji, kiedy spotyka si¢ z Innym — z wychowankiem.
Zatem w wychowaniu jako wspdlnym do$wiadczeniu osobowym wartosci sa juz zawsze zako-
rzenione, cho¢ nie oznacza to, ze ono samo przybiera w rzeczywistosci — tak jak i spotkanie wy-
darzajace si¢ w nim — warto$¢ in concreto. O mys$leniu dialogicznym Ja-aksjologicznego pedagoga
piszemy za$ w nastgpnym paragrafie.
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odpowiedz na postawione pytanie o samego siebie moze przybra¢ inna postac,
ale i mowa tez o tym, ze i dla jednego pedagoga odpowiedz, z racji powtarzalno-
$ci stawianego przez niego pytania w wyniku réznych doswiadczen, moze nie
by¢ wyczerpujaca. Moze ona ulec zmianie, ale przeciez i jej dopelnienie,
rozwinigcie jest takze forma zmiany. Stad prawda o sobie samym jako pedago-
gu, o ktora on pyta, to prawda ,,istoczaca si¢”, a zatem stajaca si¢, ustanawiajaca
si¢, trwajaca, przemijajaca i wciaz na nowo wytaniajaca si¢ w granicach jego
pytania o samego siebie. Kazde za$ jej ,,wy-jasnienie”, ktore nie ma cech
totalnosci, lecz raczej tymczasowosci, jest (z)rozumieniem siebie w horyzoncie
pytan o siebie samego i swoj ethos'’. Refleksja pedagoga osadzona zostaje
w ruchu od jednej, juz ukonstytuowanej postaci prawdy o wlasnym ethosie, ku
innej, jeszcze nieobecnej, niewypowiedzianej, ale zawsze mozliwej. Dzigki temu
dokonuje si¢ ciagle przemieszczanie granic — wypowiedz czy tez wielos¢ roz-
nych wypowiedzi, posiadajace poczatek i koniec moze sta¢ sig¢ poczatkiem
kolejnych. Refleksja pedagogiczna to takze przestrzen wyktadni prawdy o tym,
co-daje-do-myslenia, ktora nieustajaco i niepowtarzalnie ksztattuje si¢ na drodze
ku tej prawdzie w wielosci wypowiedzi. ,,Wy-jasnienie” sobie samego siebie,
wlasnego ethosu, osadzone zawsze w jakims konteksScie pytajnosci, dokonuje si¢
zarazem w roz-mowie z samym soba w obszarze refleksji'®.

I1.3.1.2. Refleksja jako myS$lenie dialogiczne

Najczesciej przyjmuje si¢ linearny, szeregowy model myslenia. Zaleta ta-
kiego myslenia ma by¢ trafnos$¢, doktadnos¢, wiarygodnosé. To schematyczne
mys$lenie, w ktérym po A zawsze nastgpuje albo musi nastapi¢ B. To myslenie
bez wieloznacznosci, w nim wszystko, co jest jemu poddane, ma wymiar
jednoznacznosci. Jest to zatem takie myslenie, w ktorym nie ma miejsca na to,
co nowe, inne, nieprzewidywalne. Chcac zrozumie¢ wszystko, myslenie samo

7 Lecz nie tylko pytajnos¢ wyrazona w stowach jest podstawa uruchomienia refleksji. Istot-
na okaza¢ si¢ moze takze intuicja, o ktorej piszemy w nast¢pnym paragrafie.

'8 Wiele wspotczesnych koncepcji nauczania ,,domaga si¢” od nauczyciela refleksyjnosci
pedagogicznej. Wymaganie to, jak wspomina Kwiecinski, formulowane jest ze wzgledu na na-
pigcia i sprzecznos$ci wpisane w rol¢ nauczyciela (tenze, 1998). Z jednej strony jest on emisariu-
szem wolnosci, z drugiej — spolecznej kontroli, to, co wazne dla niego samego jako jednostki
zderza si¢ z tym, co niezbgdne jest dla ogoéhu, co idealne z tym, co realne. Ponadto $wiadomos¢
chociazby zniesienia monolitycznego stylu uczenia a podkre$lanie mozliwosci budowania stylu
eklektycznego implikuje postawienie pytania i udzielenie sobie na nie odpowiedzi: ,,co ja tutaj
robig?”, ,.kim jestem dla uczniéw, kim pragng by¢?”. Wielos¢ zrodet filozofii wspolczesnej
edukacji rodzi do$¢ szerokie i zréznicowane spektrum jej wizji — w gaszczu ideologii edukacji
rodza si¢ kolejne pytania: ,,za czym opowiedzie¢ sig?”, ,,w co jestem uwiklany jako nauczyciel?”.
Nalezy takze pamigtac, ze indywidualne odczytywanie roli jest kulturowo konstruowane. Podlega
zatem i okreslonym rygorom formalnoprawnym, wyznaczajacym kierunek poszukiwan w odpo-
wiadaniu na jeszcze jedno pytanie, bedace w niniejszej pracy kluczowym: ,.kim mogg by¢?”.
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czyni $wiat $wiatem ladu i porzadku. Nasze ujecie myslenia wykracza poza
myslenie linearne i oczywiste.

Tischner wskazywal, ze sens kryzysu wspotczesnej kultury ujawnia si¢ wila-
$nie w zagubionym (niedostrzegalnym) wymiarze naszego mys$lenia. O tym
bowiem ,,jak” myslimy w §wiecie przedmiotéw, decyduje to, ,,z kim” mysli-
my'"’. Pisze:

Myslenie taczy w sobie dwa wymiary: jest zawsze mysleniem o czym$ (wymiar intencjonal-
ny) i mysleniem z kim$ (wymiar dialogiczny) (tenze, 1990b, s. 88).

Myslenie z kim§ pedagoga to przede wszystkim myS$lenie z samym soba,
gdzie jego Ja roz-mawia z innym Ja. Pedagog prowadzi rozmowg z samym soba
jako tym, kto go ,zapytuje” a tym, kto owo zapytywanie doznaje i kto nan
odpowiada. Toczy rozmoweg w myslach z wyobrazonymi postaciami, z ktorymi
ma dopiero si¢ spotka¢ — na przyktad z wychowankiem. W myslach kontynuuje
rowniez niezakonczone rozmowy lub zmienia tres¢ i kierunek tych, ktore juz
mialy miejsce i zostaty jako§ domknigte. Rozmawia ze sobq i z innymi, ocenia
wlasne mysli i dziatania z réznych punktow widzenia. O czym$ przekonuje
wewngtrzne audytorium i czego$ przed nim broni i w ten sposob w jego we-
wnetrznym $wiecie mys$lenia rozgrywaja si¢ egzystencjalne dylematy zarowno
ze sceny spotkania z wychowankiem, jak i z samym soba. Dialogowos$¢ oznacza
takze wymiennos¢ glosow — wymienno$¢ réznych Ja pedagoga, ktore zmieniaja
réwniez swoja pozycje w trakcie dialogu — od stuchajacego Ja do Ja méwiacego,
od Ja upragnionego i Ja niechcianego, od Ja rzeczywistego i Ja idealnego
(Hermans, Hermans-Jansen, 2000; 2004)*. Kazdy glos posiada specyficzne,
indywidualne whasciwosci, whasny styl*'. Kazde Ja pedagoga w tej wielosci glo-
sow demonstruje wlasciwe sobie pragnienia, zasady, postawy czy nawet wy-
jatkowe stany fizyczne, wtasciwy sobie typ emocji, poglady, stanowisko i spo-
sob widzenia rzeczy, ludzi i $wiata. W przestrzeni ruchu jego mysli istnieje

% Juz Platon okreslit myslenie jako dialog z whasna dusza.

20 Nasza wiclorakoéé mozemy zauwazy¢, notujac w pamigci, jak czg¢sto zmieniamy poglad na
$wiat i na siebie, swoja percepcj¢ siebie samego i innych, jak i zachowania wobec innych i siebie.

2! Wielosé gloséw wypowiadanych z réznych pozyciji jest zwiazana z charakterem interper-
sonalnym cztowieka. Pierwowzorem jest wielo$¢ glosow, ktore cztowiek spotyka(l) w swoim
zyciu i ktore byly dla niego wazne. Czgsto sa to glosy — cudze mysli, uczucia i zachowania — ktore
na tyle sa przez czlowieka zinternalizowane, ze traktuje je za swoje. Ricouer wskazywal na
obecno$¢ w naszych opowiesciach opowiesci trzeciorzgdowych, ktdore mozna w tym miejscu
okresli¢ jako internalizacj¢ mysli, uczu¢, zachowan innych ludzi i traktowaé je jako wlasne. To
obecno$¢ wzordw i antywzoré6w osobowych, przyktadow i antyprzyktadow, autorytetow i anty-
autorytetow, nasladowcow i prze§ladowcow, jak rdwniez mistrzow wyzwalajacych i zniewalaja-
cych. Totez historia czlowieka spleciona jest z historiag wielu innych ludzi. Cale potacie zycia
jednych stanowia czgs$¢ historii zycia innych (Ricoeur, 1992, s. 19).
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zatem dynamiczna relacja pomiedzy poszczegélnymi glosami®’. Mozliwe sa
takze dialogi prowadzone migdzy roznymi pozycjami Ja odleglymi w czasie. Co
moze zrodzi¢ dialog miedzy réznymi Ja — a w zasadzie roznych wzglednie
autonomicznych pozycji Ja funkcjonujacych w przestrzeni mysli i splecionych
we wzajemnych relacjach? Z perspektywy psychologii Ja-dialogowego Herman-
sa jest to biegunowos$¢ stanowisk reprezentowanych przez roézne Ja, bedacych
reprezentacjami roéznych perspektyw interpretacji tego, co zdarzyto si¢ lub ma
zdarzy¢ sig¢ w rzeczywisto$ci, i dopowiedzmy — co dalo(daje)-do-myslenia,
konflikt migdzy nimi, ale przede wszystkim dylematy natury aksjologicznej
ujawniajace si¢ w perspektywie tego-co-dato(daje)-do-myslenia. Refleksja peda-
goga jako myslenie dialogiczne odstania tres¢ jego wlasnych, rzeczywistych
i wyobrazeniowych doswiadczen z perspektywy roznych Ja, ale takze znaczenia
i sensy nadawane i przypisywane poszczego6lnym zdarzeniom przez scalajace je
Ja aksjologiczne™. Rozmowa migdzy soba gloséw réznych Ja pedagoga sa jak
aktorzy na scenie — kazdy z nich wypowiada swoja kwestie. Kazda sztuka
potrzebuje jednak rezysera kierujacego nia po to, by harmonijnie zagraty
wszystkie glosy. Tym rezyserem jest Ja-aksjologiczne pedagoga, ktore warto-
sciuje wypowiedzi roznych Ja. Mie¢ za$ §wiadomos$¢ wielosci glosow, ktorymi
zyje pedagog, a ktore ujawniaja si¢ w jego refleksji, to otwarcie przestrzeni
rozumienia siebie samego w swej wielosci 1 réznorodnosci Ja przy jednocze-
snym odczuciu wiasnego centrum jednoczacego — Ja-aksjologicznego™. W re-
fleksji pedagog ma mozliwo$¢ ogladu siebie jako pedagoga i tego-co-daje-do-
-myslenia z wielu stron — z wielu strumieni §wiatla. Z tej gry swiatta i myslenia
rodzi si¢ rowniez perspektywa widzenia siebie samego w konkrecie.

Za Tischnerem powiemy, ze myslenie dialogiczne odbywa si¢ na poziomie
myslenia aksjologicznego i preferuje ,,prawde przed utuda” (tenze, 2006, s. 252).
Ukierunkowane bywa i na rozstrzygnigcie preferowania w $§wiecie wartosci, i na

22 Dynamika ta stwarza mozliwos¢ dominacji jednego glosu nad pozostatymi, ale takze ich
rozproszenie. Jesli identyfikujg si¢ z jakim$ jednym tylko gtosem, doswiadczam uczucia, Ze jest on
mng samym. Tracg wowczas kontakt z pozostatymi glosami. Na przyktad identyfikujac si¢ z glo-
sem w przewazajacy sposob emocjonalnym, we mnie samym rzadza uczucia a glosu racjonalnego
myslenia wowczas si¢ nie styszy. Jesli glos jest tylko gltosem racjonalnego (czytaj logicznego)
myslenia, odcigty zostaje od glosu uczu¢ i intuicji. O znaczeniu intuicji w refleksji piszemy
w nastgpnym podrozdziale.

3 Jak twierdzi Ricoeur, ,,0s0ba rozumiana jako posta¢ opowiesci nie jest elementem odrgb-
nym od swoich »doswiadczen«” (tenze, 2005, s. 237).

* Efektem rozmow miedzy roznymi glosami w roznych refleksjach — tych obecnych, prze-
sztych i przysztych, jest uswiadomienie sobie mozliwej zmiany lub chociazby uzupehienia swoich
refleksji, rozbudowania ich i faczenia w wigksze cato$ci. Nie ma refleks;ji catkowicie izolowanych
od pozostatych. Jak mowit Ricoeur, zawsze tez jest mozliwe ,utkanie réoznych — a nawet
przeciwstawnych — intryg w odniesieniu do wlasnego zycia” (tenze, 2008, t. IIL, s. 356).
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oceng urzeczywistniania preferowanej wartosci. Nie jest to jednak jedynie
myslenie wstecz, poniewaz jego istota jest poszukiwanie prawdy bycia soba jako
bycia Ja-aksjologicznego, a to z kolei — jak mawia Tischner — z jednej strony
wiaze si¢ z odwaga rozwigzywania wszelkich mozliwych probleméw w zwiazku
z realizacja wartosci, z drugiej zas z nadzieja,

ze mimo wszystko co$ kiedy$ ,,wymyslimy” lub przynajmniej ,,przemyslimy”. Dlatego myslenie
aksjologiczne jest rowniez my$leniem projekcyjnym (tenze, 2006, s. 252).

Myslenie, ktore stawia czola bezmys$lnosci, samo juz jest mysleniem dialo-
gicznym otwierajacym pedagoga na agatologiczny horyzont jego bycia z wy-
chowankiem®. To horyzont, ktory wyznacza jego bycie w prawdzie lub fatszu,
w pigknie lub brzydocie, dobru lub zhi, by wskaza¢ chociazby na klasyczna
trojjednig warto$ci. Myslenie dialogiczne to swoista roz-mowa pedagoga z sa-
mym soba, ktorej celem, podobnie jak prowadzenie dialogu, nie jest przekonanie
siebie samego do jaki$ racji, lecz ujawnienie siebie samego w §wietle wartosci,
ktore si¢ urzeczywistnia i/lub ktore si¢ deklaruje, w $wietle zobowiazania siebie
samego wobec prawdy swego bycia i wobec Innego — wobec wychowanka jako
Innego i wobec siebie samego jako réwniez zawsze juz Innego. Myslenie
dialogiczne scala pedagoga — inicjatora roz-mowy we wiasnych mys$lach z tym,
z kim ja prowadzi — z soba samym jako partnerem tejze rozmowy. Takie
mys$lenie zbliza ich do siebie i moze prowadzi¢ do wspodtdziatania (por. Tarnow-
ski, 1992; Rutkowiak, 1992). To ostatnie jest scaleniem pedagoga z ,.tu i teraz”
dzialajacego w $wietle wartosci z tym, ktory zawsze tez jest ,tam i potem”
1 ktory dopiero bedzie dziatal. Dla Feuerbacha myslicielem jest z kolei ten, kto
potrafi by¢ w swym mysleniu dialektykiem:

Mysliciel jest dialektykiem o tyle, o ile jest swym wlasnym przeciwnikiem. Poda¢ w watpli-
wo$¢ samego siebie to najwigksza sztuka i moc (tenze za: Leszczynski, 1992, s. 62-63).

Ale wspotdziatanie, ktore wynika z (z)rozumienia siebie jako rozmoéwcow,
odnosi si¢ nie tylko do przysztosci, zakorzenionej zawsze juz w terazniejszos$ci,
lecz takze do tego, co juz bylo. Wowczas pedagog nie tyle ocenia swoje dziata-
nie lub jego brak, lecz stara si¢ je (z)rozumie¢ z perspektywy obecnego i zawsze
tez mozliwego jego Ja-aksjologicznego. Rozumienie to stanowi element po-
znawczy samego siebie, lecz bez szczegodlnego zainteresowania soba samym,
wynikajacym z traktowania siebie jako wartosci, a co za tym idzie szanowania
siebie i bycia wobec siebie samego zobowiazanym, moze poprowadzi¢ w kie-

 Dla Tischnera to horyzont bycia w Dobru, a poprzez takie bycie jestesmy rowniez
w Prawdzie.
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runku myslenia jednostronnie na siebie ukierunkowanego®. Pedagog mysli
wowczas o sobie, bo chce siebie sobie ,,wy-jasni¢”, przy czym nie chodzi w nim
o uzyskanie prawdy swego bycia, ktora czg¢sto wymaga przelamania obawy
przed nia sama, lecz usprawiedliwiania siebie poprzez podanie sobie jasnych
przyczyn i skutkow swego dziatania i/lub niepodejmowania dziatania. Mysli, bo
chce zebra¢ o sobie jak najwigcej informacji, ktére moga postuzy¢ mu wpraw-
dzie do okreslenia siebie samego, ale czy do (z)rozumienia? Ponadto wdaje si¢
w rozmowe¢ z soba samym, poniewaz chce wypracowac jakie$s stanowisko
w kwestii, ktora byla sporna z jego Ja-aksjologicznym, to znaczy w kwestii
rozwiazania pojawiajacych si¢ na drodze urzeczywistniania warto$ci dylematow
natury etycznej. Jednak dopdty siebie samego bedzie traktowat jako problem,
czyli jako rozwiazywalne zadanie poznawcze, dopdty jego myslenie nie bedzie
ukierunkowane na (z)rozumienie siebie, lecz na proste wyjasnienie siebie przez
pryzmat zdobytej w mysleniu wiedzy o sobie.

W mysleniu dialogicznym to przezywana przez pedagoga problematycznosé
bycia Ja-aksjologicznym, bedaca zrédlem i zasada doswiadczania siebie, wy-
znacza je i1 organizuje. Roz-mowa z soba, ukierunkowana na prawdg swego
bycia w horyzoncie $wiata wartosci, polega na oddaniu siebie sobie, czyli na
oddaniu Ja-aksjologicznego, do ktorego si¢ zwracam Ja-aksjologicznemu, ktore
na zagadnigcie odpowiada. Ja-aksjologiczne pedagoga zapytuje siebie samo
i samo tez sobie odpowiada, lecz odpowiadajac sobie, nie zadawala si¢ informa-
cjami o sobie, lecz je wlacza w strukture i forme dialogu z soba, ukierunkowa-
nego na to, aby odkry¢ (odkrywac) i potwierdza¢ wlasny sposob bycia soba.
Myslenie dialogiczne pedagoga staje si¢ wOwczas otwartym, procesualnym,
krytycznym i wewnetrznie skontrastowanym sposobem myS$lenia, w obrgbie
ktorego poszerzaja si¢ horyzonty widzenia siebie samego w wielosci i réznorod-
nos$ci Ja, a zwlaszcza widzenia Ja-aksjologicznego (por. Rutkowiak, 1992,
s. 51). Myslenie dialogiczne Ja-aksjologicznego pedagoga, ujawniajacego si¢
w konkretnej sytuacji, na przyklad spotkania z wychowankiem, i do niej od-
niesionego, lecz nieograniczonego nig sama, odslania brak wyraznego zakon-
czenia 1 zamknigcia siebie samego na ,,po-" lub ,,wy-mysleniu” siebie jako
wlasnego wytworu. Dziejace si¢ myslenie dialogiczne doprowadza, lecz nigdy
nie doprowadzi, do dostrzegania przez pedagoga siebie samego jako Ja-aksjo-
logicznego uwiklanego w rozmaito$¢ i wieloznaczno$¢ sytuacji, ale dzigki temu
rowniez do nowych dla niego punktow widzenia, z ktérych moze czerpac
inspiracj¢ dla okreslania si¢ w swoim pedagogicznym bycie — w swoim ethosie.
Myslenie dialogiczne odstania konfrontacje réznych sposobow myslenia, rdz-

%6 Refleksyjnoé¢, do ktorej nie przylacza sig troskliwosé o siebie samego jako przejaw bycia
soba mozliwe tylko poprzez relacj¢ do Innego, niesie ze soba grozbg skupienia sig tylko na sobie.
Zamykam si¢ wowczas w sobie i hotubig siebie w tym zamknigciu, gdy tymczasem otwarcie sig¢ na
to, co jest poza mna jest droga do bycia soba (Ricoeur, 2005, s. 299-300).
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nych istniejacych drog myslenia 1 réznych mys$li i staje si¢ bogatsze i zarazem
dojrzalsze, gdy nauczy sig¢ obserwowac siebie samo, a to oznacza umiejgtnosé
wykrywania motywow popychajacych myslenie w okre§lonym kierunku (por.
Bibler, 1982). Oprocz tego wazne jest rowniez odkrycie swoistej logiki — logiki
dialogu, ktéra opiera si¢ zarowno na wymianie réznych mysli, jak i na ich
tacznosci w roznicowanej catosci.

Myslenie dialogiczne pedagoga, bedac mysleniem z kims, jest rowniez my-
Sleniem z wychowankiem jako Innym i to zaréwno tym faktycznym, jak
1 wyobrazeniowym. On sam, Jego $wiat, z ktorym spotyka si¢ pedagog, sposob
myslenia i przezywania, jest tym, co-daje-do-myslenia. Ale on sam nie jest tylko
trescig myslenia, on jest tym, z ktorym pedagog razem mysli. Wprawdzie Inny
jako symbol daje do myslenia, jak méwi Ricoeur, lecz problemem staje si¢ nie
on sam, lecz to ,,aby wiedzie¢, jak myslenie moze zarazem by¢ zwiazane i wol-
ne” (tenze, 1985, s. 66). Mysl jest zwiazana z ,,mojoscia” — zawsze jest to moja
mys$l o czyms$. Wolnos¢ za$ przejawia si¢ w mozliwosci zerwania egotycznos$ci
mysli, za czym idzie zmiana jej ukierunkowania. Ta mys$lowa jednostkowosc¢
zostaje przerwana przez dokonanie si¢ w mysleniu zwrotu ku Innemu, ku jego
mys$leniu, odczuwaniu i dzialaniu. Myslenie dialogiczne pedagoga z wychowan-
kiem jako Innym to spotkanie z odmiennym i czgsto nieznanym. Poprzez zwrd-
cenie si¢ ku niemu w mysleniu stwarza mozliwo$¢ do§wiadczenia przez pedago-
ga czego$ nowego, na co napotyka, myslac wraz z nim o nim i zarazem o sobie
samym jako spotykajacym Innego. Tym czym$ moze by¢ to, co jeszcze nie byto
obecne w mysleniu pedagoga o wychowanku jako Innym, lecz rowniez moze
nim by¢ zmiana myslenia o nim. Mysle¢ z kim$ to wyrazenie zgody na mozli-
wos¢ ,,wyjscia” z tego myslenia jako kto§ odmienny niz ten, kim si¢ byto przed
mys$leniem z kims.

W mozliwym mysleniu o wychowanku pierwotnym warunkiem staje si¢
zawieszenie jego znaczenia innos$ci, rozpatrujac go w jego ,,nagosci”, o ktorej
moéwil Lévinas. Lecz jego ,,nago$¢” zobowiazuje myslenie pedagoga o nim do
tego, by juz w mysleniu nie skrzywdzi¢ go, nie obnazy¢ jego ,,nagosci” i jej nie
wykorzysta¢ przeciwko niemu. Jest to zatem jakie§ myslenie, ktoérego jakosé
ustala si¢ we wstepie do niego, ktorym jest opisywana otwarto$¢ jako otwartosc¢
bez zadnych supozycji. Pedagog przyjmuje do swoich mysli to-co-daje-do-
-mys$lenia takim, jakim jest, a w zasadzie bez owego ,,jest”, ktore moze impli-
kowac juz jakies$ jego okreslenie. Nie chcac wychowanka ,,jako$” ,,po-myslec”,
trzeba mysle¢ z nim o nim. Analogicznie rzecz przedstawia sig¢, kiedy tym, co-
-daje-do-myslenia, jestem ja sam jako pedagog, moje Ja-aksjologiczne. Wydaje
sig, ze wobec siebie znacznie trudniej jest zachowal ,rezerwg naznaczen”,
poniewaz kiedy mysle o sobie, to zawsze juz mys$le z perspektywy pedagoga.
Trudno jest zawiesi¢ swoje wyobrazenia i prze§wiadczenia o sobie samym, lecz
podjecie takiej proby jest juz otwarciem si¢ na nowa jako$¢ myslenia o sobie
z soba samym jako tym oto pedagogiem z tym innym pedagogiem, ktory
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w mysleniu ujawnia mi si¢ i przedstawia. Myslenie o sobie nie jest bowiem
udowadnianiem racji swego bycia, lecz jest tym, co jest godne mys$lenia i ktore
temu co godne myslenia zdota odpowiedzie¢”’. Myslenie o sobie samym jako
pedagogu, o wlasnym ethosie, nie przynosi racji — uzasadnienia — bycia takim,
anie innym pedagogiem, lecz otwiera przed pedagogiem drogi rozumienia
siebie i swego ethosu.

Refleksja pedagoga jako mys$lenie dialogiczne nie jest ani konieczna, ani
pewna. Jest zawsze potencjonalnoscia o tyle, o ile stwarza szanse narodzin
innego widzenia i/lub poszerzenia badz przeredagowania wiasnej opowiesci
o sobie samym, mozliwego dzigki innosci tego, z kim mysli pedagog. To taczy
si¢ 1 z wysilkiem przetamywania oczywistosci tego, co wydawalo sig, ze jest
dostgpne w wychowanku jako Innym, i bycia wyczulonym na jego wewngtrzne
glosy. Myslenie dialogiczne pedagoga to zatem rodzaj po-rozumienia z samym
soba jako Ja-aksjologicznym i z wychowankiem jako Innym, jako zawsze tez
jakims$ Ja-aksjologicznym. W swoim mysleniu dialogicznym pedagog zwraca si¢
ku Innemu — ku sobie samemu jako Innemu i ku drugiemu — ku wychowankowi
jako Innemu, uznajac jego punkt widzenia i utozsamia si¢ z nim w tym sensie,
ze chce zrozumieé nie tylko, co on mowi, ale takze to, kim jest ten, ktéry do
niego moéwi. Dlatego mys$lenie dialogiczne nie musi mie¢ zalozonego celu, 6w
cel staje si¢ w trakcie ruchu mysli — od pytania poprzez odpowiedz i ponownie
do pytania. Gdyby wiedzial, co ma mu przynie$¢ myslenie, to czy jeszcze
umiatby mysle¢ swobodnie i bez naginania samego myslenia do oczekiwanych
jego rezultatow?

Myslenie dialogiczne jest zawieszone migdzy pytaniami, ktore stawia my-
slacy pedagog i ktore nadaja mysleniu ruch, a pytaniami, ktére myslenie dopiero
rodzi. Te pierwsze sa pytaniami, na ktére w odpowiedzi ujawniaja si¢ zlozonos¢
i wieloznaczno$¢ jego Ja, z centralnym w tej strukturze Ja-aksjologicznym, jak
réwniez mozliwa ambiwalencja wyborow wartosci i ich urzeczywistniania przez
niego. Te drugie dopiero odpowiedzi ,,domagaja si¢”, a bedac wlasnie takimi,
ponownie wprowadzaja jego mys$lenie w ruch. One bowiem otwieraja przestrzen
sensu, jakiego réwniez dotycza i umozliwiaja tworzenie roznorodnych odpowie-
dzi, ktére moga by¢ takze opozycyjne wobec siebie, jak rowniez wobec odpo-
wiedzi, ktore juz ujawnily jego Ja-aksjologiczne. Jedno$¢ ciagu pytan-odpo-
wiedzi-pytan, odstonigta w mysleniu dialogicznym, wskazuje nie na odczucie
przez pedagoga problemu i odkrycie jego rozwiazania, ktore réwniez moze
okaza¢ si¢ problemem, lecz na problematyczno$¢ samego jego myslenia dia-
logicznego — czyli siebie samego, ktéry pyta i ktéry do siebie samego i/lub do
wychowanka jako Innego kieruje w swym mysleniu pytanie. Myslenie dialo-
giczne pedagoga to spotkanie z tym, co obce, nieznane, frapujace, niejasne,
Ww ostateczno$ci niezrozumiale i otwarcie si¢ na wlasny dalszy ciag, ktore ma lub

21O zasadzie racji w ujeciu Heideggera piszemy w podsumowaniu niniejszej czesci pracy.
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ujawnia jakie§ mozliwosci projektujace. Nie redukuje ono niepewnosci co do
rozumienia tego, co-daje-do-myslenia, lecz w rozumieniu znakéw i znaczen
tego-co-daje-do-myslenia zawiera sig, dzigki czemu wciaz jest otwarte na samo
siebie.

Jezeli przyja¢ — rowniez za Jaspersem — ze istota refleksji jest przekazywal-
no$é, to tylko taki pedagog, ktory ma co$ naprawde do powiedzenia sobie, jest
W stanie otworzy¢ si¢ na nig sama — jest w stanie powe¢drowac drogami przez nia
oswietlanymi. Drogi refleksji moga by¢ rézne — czasem jest to droga kreta,
z wybojami lub tez droga prosta. Na niektorych z nich mysl zatrzymuje sig, to
zndw wraca, czasem idzie na skroty, a czasem potrzebuje nawet kwiecistego
rozwinigcia. Moze go zaskoczy¢ zarowno swoja oczywistoscia, jak wyjatkowo-
$cia, czyms§, czego sig nie spodziewat. Przynosi mu co$ jak gdyby z oddali, gdzie
jeszcze nie siggata, jest mysla zaskakujaca go, ale i uspokajajaca. Ptynie w mys-
leniu jak w spokojnym nurcie rzeki, to zné6w naglym skokiem znajduje si¢
w zupetnie innych jego rejonach. Jest nieposkromiona w swej nieprzewidywal-
nosci i zarazem moze by¢ ,,dobrze utozona”. Jak pisze Skarga:

Zawsze jednak jej gtéwna osia, zrodlem, energia jest pytanie, pytanie, ktore domaga si¢ od-
powiedzi. Niekiedy, przeciwnie, zawiesza pytanie, jakby ewentualna odpowiedz byta zbyt grozna,
jakby ten trop ku niej wiodacy wskazywat na otchtan, a wigc budzit Igk. Na ogét jednak odpowie-
dzi uparcie probujemy szukac (taz, 2004, s. 118).

Mysleniu dialogicznemu pedagoga towarzyszy czesto paradoksalnosé, apo-
retyczno$¢ i poruszanie si¢ w labiryncie. Czute na sprzeczno$ci stara si¢ je
usunag, ale nie zawsze sig to udaje. Jego myslenie dialogiczne ma swoje zwroty,
skoki, zatrzymania, samo z siebie jest czgsto a-logiczne. Nie zawsze i1 nie kazdy
pedagog potrafi sobie z tym poradzic.

Podjgcie refleksji lub odej$cie od niej jest zwiazane takze z odczuciem
przez pedagoga jej przydatnosci dla kondycji wewngtrznej integralnosci albo
z odczuciem jej szkodliwosci. Pedagog dokonuje jak gdyby obrachunku warto-
sci refleks;ji i poglebia ja, nawet jesli jest to rowniez forma konfrontacji z wlas-
nym cieniem — by odwota¢ si¢ do archetypow Junga — gdy stwierdzi, Zze ona
sprzyja poszukiwaniu na postawione pytania odpowiedzi, sprzyja zachowaniu,
podtrzymaniu, modyfikacji, zmianie jego bycia (Jung, 1976; Pajor, 2004). Ale
z drugiej strony budzaca si¢ w perspektywie postawionych pytan refleksja moze
przeszkadza¢ pedagogowi w wytworzonym juz obrazie samego siebie. Nie tyle
podwaza wowczas wartos$¢ refleksji nad samym soba, co odgradza si¢ przed nia
— nie dokonuje konfrontacji i w konsekwencji przewartosciowania obrazu
samego siebie. Podjecie refleksji jest formg dziatania — dziatania mysli. Pedagog
nie podejmie jej, jesli tego nie chce, mimo tego, ze ma $wiadomos¢ swego
sytuacyjnego potozenia. Jego refleksja nie jest ani oczywistym nastgpstwem
bycia pedagogiem w wychowaniu jako wspolnym do$wiadczeniu osobowym,
atym bardziej jego ,.przedtuzeniem”, ani tez zadna zewngtrzna instancja nie
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wymusza jej. Pedagog nie podejmie refleksji, jesli sam jej nie bedzie chciat lub
jesli wie, ze nie udzwignie jej ciezaru®®.

Podj¢ta przez pedagoga refleksja moze zostaé przez niego ,,zawieszona” czy
tez przerwana wlasnie z racji przeczucia jej niebezpiecznych dla kondycji
psychiczno-duchowej skutkéw. Nie w kazdej sytuacji zyciowej jest takze
mozliwa, jak rowniez nie kazdy jest w stanie ja udzwignac. Nie kazdy, na
przyktad w rozpaczy, potrafi i/lub jest w stanie — jak pisze Jaspers — wziaé na
siebie to, co odstania si¢ w niej jako w doswiadczeniu granicznym (tenze; [w:]
Rudzinski, 1978, s. 189-198). Takim do$§wiadczeniem moze by¢ takze spotkanie
z wychowankiem jako ,jako$” Innym, ktére ujete jako zdarzenie i wydarzenie
moze by¢ przyczyna ucieczki pedagoga przed refleksja o nim, ktéra juz na
wstepie zaklada wejscie z nim w rozmowe®’. Pedagog moze wowczas ,,0dstapi¢”
od refleksji i powroci¢ do niej po jakim$ czasie, ale moze tez odpychac ja od
siebie. Ale z drugiej strony ,zawieszajac” refleksjg, nie jesteSmy w stanie
»Zawiesi¢” pytan, a brak odpowiedzi na nie lub przyznanie, ze nie zawsze mozna
otrzyma¢ na nie jasna odpowiedz, powoduje nastgpujaca sytuacje: myslac
nieustajaco, nic z tego mys$lenia nie rozumiemy, bo nie prowadzi ono do ,,po-
myslenia”.

Refleksja jako myslenie dialogiczne niesie ze soba tadunek aksjologiczny,
od ktoérego nikt nie moze uwolni¢ pedagoga. Jest odpowiedzialna za jako$¢
swojej tresci. A poniewaz ona sama przektada si¢ na jego faktyczne dzialanie —
w nim zamieszkuje — sam staje si¢ powotanym do odpowiedzialno$ci za nia.
Tam, gdzie jest Inny, nie moge omina¢ etyki dziatania moich mysli, poniewaz
one przektadaja si¢ na sposdb mojego bycia soba z Innym. Pamigta¢ nalezy —
o czym pisze Ricoeur — Ze tym drugim jestem réwniez i ja sam (Ricoeur, 2005).

I1.3.2. SzczegoInos¢ bycia refleksyjnym
11.3.2.1. O wyobrazni, metaforze i intuicji w refleksji pedagoga

W koncepcji Ja dialogowego Hermansa odnajdujemy zatozenie, w mys$l kto-
rego w opowiesci tacza si¢ ze soba elementy pochodzace z percepcji rzeczywi-
stosci 1 z wyobrazni (Hermans, Hermans-Jansen, 2000; 2004). To zatem i obec-

28 Antoine de Saint-Exupéry powiedzial: ,,Co z tego, ze stoi si¢ na $rodku skrzyzowania
drog, jezeli nie ma si¢ checi, by i8¢ dokadkolwiek”.

» Jezeli uznamy, Ze to wlasnie w tego typu doswiadczeniach w sposob szczegélny ujawnia
si¢ tajemnica mojego bycia, to trzeba rowniez uwzgledni¢ to, ze nie kazdy potrafi odczytaé jej
znaki. Odczytaé znaczy tutaj ,,rozszyfrowac”. To-co-daje-do-my$lenia jest tym, co odsyta mnie do
rzeczywisto$ci poza mng samym. To symbol tego, co si¢ skrywa. A jego odczytanie wymaga
wysitku, ktory z racji cigzaru gatunkowego przezywanego doswiadczenia granicznego staje sig
czasem tytaniczny.
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no$¢ rzeczywistych dialogow z innymi ludzmi, jak i ich wyobrazen. Na przyktad
dla ksztaltowania si¢ tozsamos$ci narracyjnej pedagoga wazna jest percepcja
wychowania jako faktu, w ktdérym uczestniczy i ktorego jest takze obserwato-
rem, jak rowniez wyobrazenie go jako wspdlnego do$wiadczenia osobowego,
wyobrazenie siebie samego, a w istocie rzeczy swojego sposobu bycia, jak
1 wyobrazenie wychowanka. Poniewaz méwimy o refleksji jako my$leniu dialo-
gicznym, w ktorym tym, co-daje-do-myslenia, jest problematyczno$¢ wilasnego
ethosu pedagoga z jednej strony, a z drugiej odczucie jego wartosci, to rowniez
iw odniesieniu do niego wyobraznia odgrywa niebagatelna role. Juz Kant
mowik:

Mysle¢ — znaczy rozmawia¢ z samym soba [...] znaczy stysze¢ od wewnatrz (poprzez wy-
obraznig odtworcza) samego siebie (Kant za: Leszczynski, [w:] Rutkowiak (red.), 1992, s. 63).

O ile w uslyszeniu siebie samego wazna jest wyobraznia odtworcza, o tyle
podstawa projektowania siebie samego i swego ethosu jest wyobraznia tworcza.
Tischner uwazal, ze ,.kto mysli, ten widzi, ze wszystko moze by¢ inne” (tenze,
2006, s. 226). Dzigki wewnetrznemu widzeniu to, co-daje-do-myslenia, zaczyna
istnie¢ w horyzoncie tego, co jest mozliwe istnie¢ juz inaczej — jawia si¢ jako
inne mozliwe wydarzenia, fakty, zdarzenia. Tischner podkresla rowniez, ze
poprzez ich inne widzenie one same uzyskuja w naszym mysleniu ,,agatologicz-
ne, aksjologiczne i ontologiczne tlo” (tamze). Dla niego samego w mysleniu nie
jesteSmy w stanie pozby¢ si¢ mys$lenia wedlug wartosci. Majac na uwadze
,»obecnos¢” 1 ,,8lad” pedagoga w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu
osobowym z jednej strony, z drugiej za$ uznajac tworzenie si¢ pedagogicznego
ethosu 1 tozsamosci ipse pedagoga w horyzoncie jego bycia wobec wartosci,
zatozy¢ roéwniez trzeba, ze i jego refleksja nie moze oby¢ si¢ bez myslenia
wedlug warto$ci. Za Tischnerem powiemy, ze podstaw Ja-aksjologicznego
pedagoga, bedacego zrodlem jego ethosu i1 tozsamosci ipse, nalezy szukac
,,W tonie samego myslenia”, w ktorym odnajdujemy znamienny motyw — motyw
wolnosci (tamze, s. 238). Wolno$¢ myslenia nie zmusza do tego, by mysle¢
wedlug wartosci. Analogicznie do postawionego przez Tischnera pytania,
pedagog, chcacy mysle¢ dialogicznie, zadaje sobie pytanie: ,,czy moje myslenie
jest mysleniem wedtug wartosci?”. I dodajmy: ,,czy to myslenie jest mysleniem
moim i wolnym?”. Wedtug Tischnera sytuacja spotkania z Innym jest tym, co-
-daje-do-myslenia. A zatem to Inny jako symbol daje-nam-do-myslenia, nato-
miast to, co aksjologiczne — a zatem $wiat wartosci — ,,budzi szukanie i kieruje
nim” (tamze, s. 248). Rysem szczegdélnym w filozofii Tischnera jest u§wiado-
mienie sobie mozliwej tragedii, wynikajacej ze splotu wartosci i tego, co moze
je zniszczy€. I rowniez to daje-do-myslenia i budzi je ze snu. Tischner pisze:

Myslenie nie budzi si¢ w wyniku prostego widzenia tego, co jest. Nie powstaje ono rowniez
jako wynik intuicji tego, czego nie ma, ani tego, ze co$ jest mieszaning bytu i niebytu. Mys$lenie
nie jest prostym odbijaniem stanu rzeczy (tamze).
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Odpowiedzi na postawione przez pedagoga pytania dostarcza dopiero twor-
cza wyobraznia, zakorzeniona i uruchomiona — ze wzgledu na wartosci — w jego
mys$leniu. Dopiero za sprawa powiazania wyobrazni z mysleniem wedhlug
warto$ci w samym mys$leniu pojawia si¢ widzenie, ale widzenie tego, co-daje-
-do-myslenia.

Wyobraznia, bgdac najbardziej obszernym polem mozliwego dziatania
zmystowego, kojarzy si¢ zazwyczaj z mysleniem —

upatrujac w sposobie myslenia odpowiednikow wyobrazen, lub na odwrot, w wyobrazeniach
analogii proceséw mys$lowych. [...] Kombinacje potaczen wyobrazni i myslenia najprawdopodob-
niej zaleza od tematu, przedmiotu wyobrazni lub mys$lenia, przy czym swoista rolg odgrywa takze
komunikowanie tresci i ich podatno$¢ na utrwalenie w pamigci oraz na przybranie ksztattu. Takie
wszak rozwazania winny by¢ raczej zadaniem psychologii (Liberkowski, 2009, s. 21, 25).

Pozostawiajac mozliwe rozwazania z zakresu filozofii poznania i myslenia,
z ktorymi taczono na przestrzeni dziejow wyobraznig, jak rowniez rozwazania
z zakresu psychologii, powiemy za Liberkowskim, ze jest ona ,,jakas funkcja”,
ktéra wystgpuje w sprzezeniu z roznymi zdolno$ciami cztowieka, jakie ma na
swym uposazeniu i jako funkcja daje si¢ tez ,,zaobserwowac jako »wyobraze-
nie« lub w wyobrazeniu” (tenze, 2009, s. 31). Dzigki takiemu okresleniu
wyobrazni — zdaniem Liberkowskiego — unika sig jej reifikacji i nie sprowadza
jej pojecia do postaci empirycznej. Na uzytek niniejszego tekstu podkreslamy jej
zmystowy charakter, a co zatem idzie jej zdolno$¢ nie tylko do wyobrazen
czegos, ale 1 zdolnos$¢ do ujmowania przedmiotu wyobrazen w formy czasowo-
-przestrzenne, niedajacego si¢ jednak sprowadzi¢ do rzeczy widzialnej. Wiaze-
my ja rowniez z intelektem, cho¢ nie umiejscawiamy jej tam. Wyobraznia nie
produkuje beztadnie wyobrazen, ktore ponadto jako wyobrazenia o rzeczywisto-
$ci zastanej 1 projektowanej, nie sa zgodne z nia sama. Poddajac wyobraznig
intelektualnej obrobce, nadajemy jej wartos¢ poznawcza. Wyobraznia i intelekt
wzajemnie si¢ nie tyle uzupelniaja, lecz wzajemnie siebie okreslaja. Bowiem to
wyobraznia pobudza intelekt, a dzigki temu proces myslenia i poznania nabiera
dynamizmu. Wyobraznia i wyobrazenia sa zatem czyms§ istniejacym wczesniej,
przed mysleniem, do czego zarazem mysSlenie ma dostgp, sa wobec niego
a priori. Ze wzgledu na to, Zze same wyobrazenia nie zawsze sa ,,dobrymi do-
radcami”, wymagaja one pewnej dyscypliny, ktora narzuca im wtasnie myslenie
o nich. Jesli mamy na uwadze myslenie pedagoga, to powyzsze zdanie powinni-
$my uzupehic¢ dodatkowa trescia.

Aby wyobraznia 1 wyobrazenia pedagoga mialy charakter konstruktywny
dla wychowania jako wspolnego doswiadczenia osobowego, w ktdérym ,,dokonu-
je sig” jego ethos, myslenie o nich powinno zasadza¢ si¢ w sferze wartosci czy
tez — tak jak by powiedziat Tischner — ma by¢ mys$leniem wobec wartosci. Ani
wyobrazenia, ani mys$lenie w ,tonie wyobrazen” nie sa sama rzeczywistoscia
wychowania jako wspdlnego doswiadczenia osobowego, jak i rzeczywistoscia
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ethosu pedagoga™. Stad prosty wniosek, obecno$é wyobrazni w refleksji peda-
gogicznej i myslenie o niej z perspektywy aksjologicznej otwiera mozliwosé
zaistnienia warto$ciowej rzeczywisto§ci wychowania jako wspo6lnego doswiad-
czenia osobowego 1 ethosu pedagoga. Jest to mozliwe wowczas, gdy pedagog
jest otwarty na to, co-daje-do-myslenia i gdy uruchamia wyobraznig, ktora
w tym miejscu nazwijmy wyobraznia aksjologiczna (por. Ablewicz, 2003,
s. 176; Goérniewicz, 2001, s. 104—116).

Aby pedagog moglt odpowiedzie¢ na wezwanie wychowanka, musi z nim
zamieni¢ si¢ miejscami. Ta zamiana jest swoistego rodzaju, poniewaz dokonuje
si¢ wlasnie w jego wyobrazni. Nie chodzi tutaj o akt empatii, lecz wtasnie o cos
bardziej podstawowego — lévinasowskie zastgpstwo. Wyobraznia podpowiada
pedagogowi, czy moglby i czy chciatby by¢ na miejscu wychowanka w sytuacji
spotkania z nim. Jesli moglby i chcialby, to czego by oczekiwat od tego, ktory
jest jakby po drugiej stronie — czego oczekiwalby z perspektywy jego miejsca
w spotkaniu od niego samego? Uruchomienie wyobrazni dokonuje si¢ w re-
fleksji jako mysleniu dialogicznym z wychowankiem i o nim. Rozumienie tego,
co on moéwi pedagogowi, polega na porozumieniu co do danej sprawy, a nie na
wstawianiu si¢ w jego potozenie i doznawaniu jego przezy¢. Wowczas mowili-
bysSmy o empatii, ktéra moze by¢ warunkiem rozumienia, ale nie nim
samym. Pedagog, ktory toczy w swych mys$lach rozmowg z wychowankiem, jest
takze wroli tlhumacza, ktéry musi ponadto umiesci¢ podlegajacy rozumieniu
sens w kontekscie, w jakim wychowanek zyje. Dzigki wyobrazni w mysleniu
dochodzi roéwniez do przemiany pedagoga z obserwatora siebie samego
w uczestnika sytuacji, ktora wygenerowata wilasnie jego wyobraznia. Wowczas
on sam staje si¢ ponownie obserwatorem siebie jako uczestnika wyobrazonej
sytuacji.

Wyobraznia — powigzana z mysleniem dialogicznym pedagoga, bedacym
mysleniem wobec wartosci — daje takze ujac si¢ w relacjach do jego dziatan i ich
oceny ze wzgledu na stopien i poziom urzeczywistniania wartosci. Jak podaje
Gorniewicz, zrodlem wyobrazni jest to,

3 Wydaje sig, ze warto w tym miejscu wskaza¢ réwniez na znaczenie wyobrazni i wy-
obrazen w osobistym wymiarze psychiki, o ktéorym mowi psychologia inspirowana mysla jun-
gowska. Odwotujac si¢ w tym miejscu do psychologii gtebi Junga, powiemy, iz to w wyobrazni
dochodzi do potaczenia tresci naplywajacych ze strony §wiadomosci pod postacia idei, mysli,
decyzji czy naszej wiedzy z tre§ciami nie§wiadomymi — emocjami, nastrojami, przeczuciami,
wrazeniami czy afektami (Jung, 1997; Dudek, 2002). Obrazy pochodzace z tego obszaru —
glownie wywotane przekazem mitycznym lub artystycznym — mozna potraktowac jak ,list
pisany do $wiadomosci z warstwy nie§wiadomosci indywidualnej i zbiorowej” (Dudek, 2000,
s. 22). Réwniez ta wiedza o wyobrazeniach moze by¢ konstruktywna dla okre$lania swojej
tozsamosci przez pedagoga, a zglgbianie wyobrazen — réwniez dotyczacych postaci pedagoga,
jak i wychowania jako wspdlnego do$wiadczenia osobowego — pomocne w odkrywaniu siebie
samego ku byciu soba.
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co ma nadej$¢, dotyczy przysztosci i dziatan jeszcze niepopelnionych, a jedynie zamierzonych
(tenze, 2001, s. 105)*".

Wyobraznia i wyobrazenia nie odnosza si¢ tylko do czasu przysziego, bo-
wiem ich aktywnos$¢ moze by¢ ukierunkowana rowniez na zdarzenia, ktore juz
mialy miejsce. Jednak nie tylko zdarzenia maja sitg uruchamiania wyobrazni.
Stymulowa¢ ja moga takze stowa, ale i bezposrednie emocje lub wrazenia
zmystowe, ktorych pedagog doswiadcza w spotkaniu z wychowankiem i ktore
rowniez moga przybraé postaé wrazen estetycznych podobnych do tych, ktére
maja miejsce w przezywaniu sztuki czy po prostu pigkna®’. To dzieki wyobrazni
tego, co mogloby si¢ zdarzy¢, gdyby w przesziosci zostaly podjgte przez
pedagoga inne dzialania lub co by si¢ dziato, gdyby ich nie podjat, mozliwe staje
si¢ projektujace wyobrazenie dzialan, ktore sa dopiero jak gdyby przed nim.
Zarowno w jednym, jak i w drugim przypadku, w powiazaniu ze §wiatem war-
tosci, ktory postuluje i ktory urzeczywistnia, pedagog dokonuje oceny mozli-
wych wariantow dziatan i ich konsekwencji. W wyniku oceny moze jedne
odrzuci¢, inne przyjaé, ale takze moze zmodyfikowac swoje wyobrazone obrazy
i idee zwigzane z wlasnym dziataniem. Wyobraznia moze inspirowa¢ do po-
dejmowania dziatan innowacyjnych, a dzigki temu zapobiega¢ ich schematyza-
cji. Wyobrazajac i podejmujac akt myslowy nad tym, co wyobrazone z perspek-
tywy obecno$ci w nim urzeczywistniania lub nieurzeczywistniania wartosci,
jak rowniez tego, jakie to sa wartosci i jakie w konsekwencji bedzie moz-
liwe dziatanie jako warto$¢ in concreto (lub nie jako taka warto$c), pedagog
dostarcza sobie samemu wariantu dziatan konstruktywnych. W jego ramach
mieszcza sig¢ zarowno dziatania typu zapobiegawczego, jak i dziatania minimali-
zujace zlo.

Gorniewicz wyraznie podkresla, ze w polskich rozwazaniach nad wycho-
waniem zagadnienie zla jest prawie niecobecne, a to za sprawa upatrywania
w nim skrajnie negatywnej wartosci. Pisze:

3 Sam tez uzywa terminu ,,wyobraznia moralna” dla okreslenia zdolnosci cztowieka do
przewidywania nastgpstw podejmowanych przez niego dziatan i braniem za nie odpowiedzialno$ci
(tenze, 2001, s. 110).

32 Tischner uwaza, ze pickno jest rowniez pigknem czlowieka, ktore umozliwia tez poznanie
go jako Tajemnicy, ale ktore i zobowiazuje do tego, by ono samo nie przemingto. Jest ono bowiem
warto$cia, ktora usprawiedliwia i jego istnienie. Obcowanie z napotkanym pigknem czlowieka
nabiera zatem egzystencjalnego znaczenia. Tischner pisze: ,,Zauroczony czarem innego czlowieka
czuje, ze oto otwiera si¢ przed nim perspektywa przezycia jedynej w swoim rodzaju przygody
uczestniczenia w samym zrodle sensu bycia. Pozornie nic si¢ po spotkaniu z pigknem nie zmienia,
a jednak naprawde¢ zmienia si¢ wszystko — $wiat, 1 sam cztowiek” (tenze, 1998a, s. 127). Jedno-
cze$nie przestrzega przed zbytnim zblizeniem si¢ do pigkna, ktore oznaczatoby jego profanacjg —
,,0dkry¢ pigkno jako pigkno to zarazem wyrzec si¢ posiadania pigkna. Bo pigkna — tak jak $wiatta
— nie mozna mie¢ wytacznie dla siebie” (tamze, s. 131).
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Wychowanie bylo i jest nakierowane na czynienie dobra, dostrzeganie dobra i propagowanie
dobrych uczynkow. [...] Jednak zycie spoteczne, w ktdrym jest tyle samo dobra, co zta, a takze
powszechnie dostgpne $rodki masowej komunikacji ukazujace réwniez zaréwno dobro, jak i zto
stanowig skuteczna przeciwwage dla takiej edukacji (tenze, 2001, s. 112).

Wydaje sig, ze w refleksji pedagoga nie powinno zabrakna¢ rowniez namy-
stu nad obecnoscia zta w jego relacji z wychowankiem. Jes§li dziala w imig
dobra, to gdzie jest miejsce na mozliwe zto? Czym moze by¢ zto w wychowa-
niu? Jak dziala¢, by pomniejsza¢ mozliwosci ujawniania si¢ zta? Jak dziatac
wowczas, gdy pojawi si¢ zto? Pytania o zto dotycza rowniez i jego samego,
poniewaz bedac zawieszonym w $wiecie wartosci, zawsze moze tez aktualizo-
waé swoje potencjalne zdolnosci zaréwno w czynieniu dobra, jak i zta®. Wy-
obraznia, tak jak i (samo)$wiadomo$¢ vel (samo)wiedza swojego Ja-aksjologicz-
nego, zasadza si¢ na strukturze $wiata wartosci pedagoga. Jako Ja-aksjologiczne
mysli i dziala wobec wartosci, lecz maja one same w sobie warto§¢ wowczas,
gdy nie wyklucza ono mozliwo$ci istnienia i urzeczywistniania rowniez przez
samego siebie antywarto$ci, bedac przez nie ,pociaganym” przy — czgsto
naiwnej — wierze, ze sam czyni co$§ w imi¢ dobra. Wyobraznia moze mu
podpowiedzieé¢, gdzie mozliwe zto ukrywa si¢ i w jego myslach, i dziataniach.
Jesli jest w stanie wyobrazi¢ sobie siebie samego jako ,,zlego” pedagoga, to
rowniez jest w stanie wyobrazi¢ sobie i jego konsekwencje dla jego bycia soba,
jak i dla jakosci wychowania jako wspdlnego doswiadczenia osobowego. Jak
moéwi Tischner, zawsze na drodze ku dobru trzeba wzia¢ pod uwagg czajacy si¢
falsz, a wyobraznia jest bezpiecznym miejscem, poza ktore 6w falsz nie ujawni
si¢. Wyobrazenie mozliwego falszu swych dzialan stwarza szans¢ na to, iz
w pore pedagog zreflektuje si¢ i przewidujac nastgpstwa swoich czyndow, zmieni
je. Mozna poskromi¢ wyobraznig, kiedy ta ujawnia przed pedagogiem chociazby
mozliwos¢ falszu jego dziatan, lecz dla prawdy jego ethosu nie o poskromienie
chodzi, lecz o otwarto$¢ na to, co ona ze soba niesie — ujawnienie wspotdziatania
mozliwosci i koniecznosci dziatania zakorzenionego w §wiecie warto$ci.

W wyobrazni $cieraja si¢ dwa obrazy siebie jako pedagoga. Jeden z nich
ukazuje go jako tego, jakim powinien by¢, w co wierzy¢, do czego dazy¢, jak
postepowacé, jakie dobro urzeczywistnia¢. Drugi ukazuje go takim, jakim jest,
wskazujac na najbardziej charakterystyczne cechy jego Ja-aksjologicznego.
Refleksja nad tymi obrazami moze przynie$¢ intencjonalne wykraczanie poza
ich granice ku takiemu obrazowi, ktory bedzie ich zespoleniem, lecz w nowych
strukturach kompozycyjnych. W wyobrazni za§ maja miejsce wyobrazeniowo-
-mentalne czynno$ci inwencyjne i ekspansyjne, ktore charakterystyczne sa dla
transgresji i dzigki ktorym ksztaltuja si¢ nowe obrazy samego siebie z zachowa-

33 Michel de Montaigne méwi, ze zycie nie jest ani dobre ani zte, jest miejscem zardwno na
dobro, jak i na zlo. A to, gdzie i ile jest zardwno jednego, jak i drugiego zalezy od naszego
dziatania.
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niem warto$ci, ktore wciaz sa cenne, jak i 0 nowych wartosciach — i pozytyw-
nych, i negatywnych (por. Kozielecki, 1987). Pedagog tworzy nowe obrazy
samego siebie po to, by zachowac siebie, bedac skupionym na troskliwej
ochronie tego, kogo ,,zdobyl” we wlasnym zobowiazaniu wobec siebie same-
g0™*. W wyobrazni ma miejsce tworczosé dla przekraczania granic obecnych
obrazéw samego siebie i1 tworczos¢ dla trwania Ja-aksjologicznego pedagoga —
istnienia we wiasnych dzielach-obrazach. Powstate obrazy maja charakter gene-
ratywny, bowiem ich urzeczywistnienie przynosi — oprocz jakiej§ nowosci —
takze jakie$ otwarcie na obszary wyzwan i odpowiednich do tych wyzwan do-
konan. Poprzez nadawanie im sensu nastgpuje otwarcie si¢ w kierunku przekro-
czenia codzienno$ci i oczywistosci dotychczasowych obrazéw, ukazania sig
prawd dotad ukrytych i bycia soba jeszcze niedostrzezonego, a jedynie niejasno
przeczuwanego. To takze otwarcie si¢ na inng drogg ,,jakos” swdj sposéb bycia
pedagogiem uzupetniajaca i zmieniajaca.

W wyobrazni — za sprawa pojawienia si¢ nowych pomystow — dochodzi do
eksperymentowania na polu narracji pedagoga, dzigki czemu ona sama w rze-
czywisto$ci ma szans¢ sta¢ si¢ dzielem oryginalnym. Wyobraznia konstruuje
odmienny przebieg zdarzen w obregbie wychowania jako wspolnego doswiad-
czenia osobowego, nastepnie dochodzi do oceny prawdopodobnych nastgpstw
tego wybranego jako rzeczywiste zdarzenia oraz do poréwnania ich nastgpstw
z rzeczywistym przebiegiem zdarzen. Na scenie wyobrazni rozumowanie
zdarzen dokonuje si¢ w ,,nierzeczywistym trybie warunkowym?”, ktory moze by¢
odniesiony i1 do przesztosci, czyli do zdarzen, ktére miaty juz miejsce, i do
przysztosci, zdarzen, ktére w wyobrazni sa dopiero zapowiedzia tych, ktore
moga mie¢ miejsce (Ricoeur, 2008, t. II, s. 250). W wyobrazni pedagog moze
odkry¢ prawdopodobne lub mozliwe powiazania migdzy zdarzeniami a ich
hipotetycznymi konsekwencjami, jak i konstruowac alternatywne przebiegi
zdarzen, migdzy ktorymi rozstrzyga to zdarzenie, ktore wedle pedagoga ocenio-
ne zostanie jako donioste, wazne, istotne, konieczne. Zatem wyobraznia pedago-
ga jak gdyby wychodzi od rzeczywistos$ci — przesztej, obecnej i przysziej — i do
niej powraca, lecz ja konfigurujac na nowo™.

Wyobrazanie jest nie tylko procesem rozpoznawania znaczen jako formy
recepcji czegos, co jest dane a priori, ale takze samo w sobie jest aktywnoscia
kreatywna polegajaca na wptywaniu na zastany sposob odbioru i rozumienia
siebie i $wiata. To ona dostarcza linii przewodniej spotkaniu, do jakiego do-

3% Patrz: podrozdz. 11.1.2. Bycie odpowiedzialnym pedagogiem — warunek zmiennosci i trwa-
tosci siebie samego.

33 Por. Ricoeur w kontekécie analizy czasu i opowiesci przytacza stowa Maxa Webera i Ray-
monda Arona, ktérych sens koresponduje z niniejszymi rozwazaniami, a przynajmniej do nich
mozemy go odnies¢. Weber méwi: ,,Aby rozwiklaé rzeczywiste (wirkliche) przyczynowe relacje,
konstruujemy nierzeczywiste (unwirkliche)”, za$ Aron: ,,Kazdy historyk, aby wyjasni¢ to, co byto,
zadaje sobie pytanie o to, co mogloby by¢” (Ricoeur, 2008, t. 11, s. 249).



292

chodzi migdzy wyobrazonym dziataniem pedagoga a jego postacia rzeczywista,
jak rowniez migdzy innymi wyobrazonymi obrazami zwiazanymi z wycho-
waniem jako wspolnym do§wiadczeniem osobowym a jego wielowymiarowa
i roznorodng rzeczywistoscia, przynoszac pedagogowi mozliwe ich znaczenia,
ale zarazem tworzac je’°. W wyobrazni, w ktorej ma miejsce nadawanie nowego
ksztattu czasowemu do$wiadczeniu, pedagog tworzy nowe projekty swego
dziatania lub tworczo rekonstruuje stare. W czasie tego procesu nowa terazniej-
szos¢ staje si¢ redefinicja przesztosci i wyznacza nowe ukierunkowanie przy-
sztosci — jego przysztych dzialan. On sam w wychowaniu jako wspolnym
doswiadczeniu osobowym staje si¢ rzeczywistoscia, ktdra moze sobie wyobrazié
i obja¢ umystem, poczynajac od dostepnych zdarzen, przez zdobyta wiedzg, po
eksploracj¢ wyobrazeniowa oraz rézne teorie naukowe. W ten sposdb on sam
otrzymuje od swojej wyobrazni, osadzonej w mysleniu wobec warto$ci, nowy
impuls, ktory poprzez udostgpnienie nowych znaczen warunkuje proces tworze-
nia sig jego tozsamosci ipse’ .

Sposob wyobrazania sobie tego co-daje-do-myslenia i sposob pracy wy-
obrazni ujawnia specyfik¢ jezyka mys$lenia. Na poczatek rozpatrzmy propozycje
Tischnera, dla ktorego myslenie ma charakter intencjonalny i zarowno jako
proces, jak i jako akt nie moze pozby¢ si¢ metaforycznosci (tenze, 20006, s. 226—
236; por. Necka, 2000). Sama metafora moze bowiem pomdc widzeniu czy
wyobrazeniu, sprzyja¢ porzadkowaniu mysli, ich zapamigtywaniu, ale i ich
rozumieniu. W metaforze ujawnia si¢ dostrzezenie podobienstwa, a w istocie
ustanawia si¢ za jej posrednictwem podobienstwo migdzy poczatkowo dalekimi
znaczeniami, ktore nagle okazuja si¢ bliskie. Tej zmiany odleglosci znaczen
dokonuje si¢ w wyobrazni, a metafora jest srodkiem tego wyrazu podobienstw
(Ricoueru, 2008, t. I, s. 10). W metaforze to, co odlegle od siebie znaczeniowo,
mimo swej odmiennosci jest podnoszone ,,do poziomu istoty rzeczy i chronione
przed przygodnos$cia czasu” (tenze, 2008, t. II, s. 234). Metafora przenosi od
czego$ poza to co$, jest zatem i symbolem dla refleksji, ktory zawiera si¢ juz
w tym, co-daje-do-my$lenia. Poniewaz jest tworzona pod wplywem wyobrazni,
w zwiazku z czym jej treS¢ moze by¢ w duzej mierze rozpoznana i zrozumiana
(Dudek, 2000, s. 22). Zwykle metafora obejmuje takze tresci ukryte, nawet
nieu§wiadamiane, czgsto nieoczywiste ,,na pierwszy rzut oka”, przyczyniajac si¢
zarazem do intensyfikacji wyobrazni i emocjonalnego ich przezywania. Wielo-
znaczno$¢ metafory nie przekresla mozliwo$¢ jasno$ci myslenia, a wrecz
przeciwnie, zazwyczaj ja umozliwia.

38 Por. z zagadnieniem konfiguracji i rekonfiguracji tekstu: Ricoeur, 2008, t. II, s. 112—114.

37 Pozostaje jeszcze kwestia odbioru wyobrazef, ktory jest stosowny do zdolnosci przyjmo-
wania ich przez pedagoga. Ta za$ okre§la si¢ przez ograniczona i zarazem otwarta na horyzont
wlasnego bycia pedagogiem sytuacje spotkania z wychowankiem jako Innym, w ktorej kazdora-
ZOWO ,,inaczej” znajduje si¢ pedagog.
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Dla Ricoeura, ktory widzial paralelizm mi¢dzy metafora a opowiescia, obie
wyjasniajac co$ wigcej, prowadza do lepszego rozumienia, odkrycia (nadania)
sensu. Odnoszac si¢ zarazem do rzeczywistosci, z ktorej metafora czerpie rozne
jako$ci 1 wartosci, nie majace dostgpu do jezyka bezposrednio opisowego,
ponownie opisuje rzeczywistos¢ na podstawie jej ,,widzenia-jako”. A to ponow-
ne opisywanie lokuje si¢ w obszarze odczuwalnych warto$ci estetycznych
1 aksjologicznych (tenze, 2008, t. I, s. 10-11). Z nich sktada si¢ — jak méwi
Ricoeur — ,,zamieszkaty §wiat”, ktory bedac pewna swojskoscia, przedostaje si¢
do myslenia metaforycznego, czyniac jego tres¢ jasniejsza i w koncu lepiej
zrozumialg. [ cho¢ metaforyzowanie w mysleniu — jak i metaforyzowanie
samego myslenia — oznacza odebranie §wiatu widzialnemu rangi $wiata jedynie
istniejacego, to dzigki metaforze mozna uchwycié i zrozumiec to, co znajduje si¢
poza obrgbem istniejacych juz poje¢ i1 ich interpretacji, jak réwniez poza
obrgbem mozliwosci pojeciowych.

Metafora pojawia sig¢ wowczas, gdy — ze wzgledu na specyfike tresci, jaka
z soba niesie — nie daje uchwyci¢ si¢ w linearny porzadek abstrakcyjnych
znakow, czyli za pomoca stow. Pedagog, ktory postuguje si¢ w swoim mysleniu
metafora, na przyktad metafora spotkania z wychowankiem jako Tajemnica,
ujmujac je jako ,,wrzucenie w przepastna studni¢” albo jako ,,ptyniecie po
bezmiarze istnienia”, stwarza sobie szans¢ zobaczenia nie wprost tego co-daje-
-do-myslenia i jednocze$nie szans¢ uchwycenia, ze co$ ma znaczenie tylko jako
co$. Ponadto ,,oblaskawia” to, co odlegle i niejasne, nawiazujac z nim — jak
powie Ortega y Gasset o metaforze — , kontakt intelektualny” za pomoca tego, co
bliskie i co znajome (tenze za: Goralski, 1998, s. 27). Ale w metaforze dokonuje
si¢ rowniez — za pomoca podobienstw — i rozpoznanie, w ktorym chodzi
o mys$lenie o czyms ,,pod wspolnym mianownikiem o dwoch rzeczach sprzecz-
nych” (Ricoeur, 2008, t. II, s. 236). Wowczas dwa sprzeczne ze soba wyrazenia
w potaczeniu ze soba odslaniaja sens, nie przekreslajac ich odmiennoSci.
Myslenie o spotkaniu z wychowankiem jako Tajemnicg i poréwnane do ,,wrzu-
cenia w przepastna studni¢” stanowi rodzaj rozpoznania znaczen spotkania
znim, ponadto jest jednym z mozliwych, ktéore réwniez daje do myslenia,
uruchamiajac pytania typu: ,,czy tego wrzucenia si¢ boje?”, ,,kto mnie wrzuca
w te studnig¢?”, ,,w jaki sposob zostalem w nig wrzucony?”, ,,dlaczego jest to
studnia?”, ,jak gleboka jest ta studnia?”, ,jak czuje si¢ jako wrzucony do
studni?”, ,,co moge zrobi¢, aby nie czuc si¢ jak wrzucony do przepastnej stud-
ni?”, ,,co sprawia, ze spotkanie z wychowankiem ujmuj¢ jako wrzucenie mnie
do czegos?” et cetera. Te przykladowe pytania odnosza si¢ do réznych tresci
wyobrazni, ale bez pierwotnej metafory sama wyobraznia bytaby stabo poruszo-
na. Myslenie metaforyczne rowniez zabezpiecza pedagoga przed konsekwencja
linearnego odczytania spotkania z wychowankiem jako Tajemnica, takiego
odczytania, ktore narzuca si¢ z jgzyka potocznego lub z jezyka danej nauki,
gdzie istotne terminy zostaty juz wyjasnione i funkcjonuja w kategorii interpre-
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tacyjnej oczywistosci. Ponadto myslenie metaforyczne, poprzez pobudzenie
wyobrazni, wskazuje zarazem na trop, jakim powinno si¢/mozna podazac.

Idac za Goralskim, odwotujacym si¢ do zrddet starogreckich ujmowania
metafory w kategorii tropu, w ktorym znaczenie przenos$ne oparte jest na
wyrazonym obrazowo podobienstwie lub pokrewienstwie tre$ci, powiemy, ze
dla pedagoga metafora jako trop wyobrazni i mozliwych wyobrazen, na przyktad
spotkania z wychowankiem jako Tajemnica, zalezy przede wszystkim od
zabarwienia emocjonalnego danego stowa lub sformutowania metaforycznego
oraz od stopnia przyczynowos$ci zwiazku emocjonalnego z danym stowem lub
sformulowaniem metaforycznym. Wazne okazuje si¢ takze, na ile trop jest
nieoczekiwany i czy pedagog radzi sobie ze zrozumieniem jego znaczen (tenze,
1998, s. 26-27; por. Ricoeur, 2008, t. I, s. 9). Porownujac metafore do ,,iskry
prawdy”, Goralski wydobywa jej istote, ktora polega¢ ma wtasnie na rzucaniu
migotliwego, lecz jasnego $wiatla na réznorodnos¢ form i sposobow istnienia
rzeczy i wydarzen oraz osob, ktore jak gdyby ukazujg si¢ nam na pierwszym
planie, przy jednoczesnym o$wietlaniu ich planu drugiego — ich kontekstu,
odniesienia, tta (tenze, s. 29). Bycie w $wiecie to bycie w $§wiecie juz naznaczo-
nym poprzez wlasna opowie$¢ w nim i o nim, ktdra jest zarowno interpretacja
zastanych, jak i tworzonych znaczen. Z tej perspektywy metafor¢ mozna takze
potraktowac jako ,,ikoniczne powigkszenie” polegajace ,,na powigkszeniu wstep-
nej czytelnosci” (Ricoeur, 2008, t. I, s. 119).

Reasumujac, metafora w powyzszym kontekscie znaczeniowym z jednej
strony jest widzeniem, z drugiej za$ angazujac wyobraznig, dostarcza wizji
wychowania jako wspdlnego doswiadczenia osobowego, mnie jako pedagoga
i spotkania z wychowankiem. Poprzez ich wizj¢e pojmuje on co$ innego niz
ozywienie tego, co jest lub bylo przez niego do§wiadczane bezposrednio. Dla
Ricoeura w wizji chodzi o odczytanie znakéw, ktorego to odczytania trzeba si¢
jednoczesnie uczy¢ (tenze, 2008, t. I, s. 235). Ale jest to rOwniez wizja nadajaca
im sens poprzez obecnos¢ w niej swoistej tresci emocjonalnej i wartosciujace;,
jak 1 do$¢ czesto intuicyjnej. Jako wizja czgsto jest tez nieuchwytna przez
pojeciowe myS$lenie — pozostaje zatem obrazem namalowanym specyficzna
paleta barw. Ma charakter ,,semantycznej innowacji”, ktoéra polega ,,na wytwo-
rzeniu nowej semantycznej stosownosci za sprawa niestosowanego potaczenia”,
w ktorej dostrzegamy takze ,,opor stow w ich potocznym uzyciu” (tenze, 2008,
t.1,s.9).

»Myslenie z glebi metafory”, jak powie Tischner, polega¢ ma na pojawieniu
si¢ w samym mys$leniu (i jezyku) czego$ nowego, ktére jest jeszcze niewypo-
wiedziane i zatem nieogloszone, ale ktore stanowi synteze roéznorodnosci —
réznorodnosci mysli. Myslenie metaforyczne pedagoga jest jednak zagrozone
swoista dostownoscia, wtedy, kiedy mys$lac w sposob posredni lub metaforycz-
ny, przypuszcza, ze mysli w sposob prosty 1 bezposredni (Ortega y Gasset za:
Goralski, 1998, s. 26). Jest to btad stosowania w mys$leniu metafory, jednak on
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sam nie jest w stanie przekresli¢ jej wartosci. Tym samym niemozno$¢ wyraze-
nia czego§ w konwencjonalnym symbolu, jakim jest jezyk rozumiany jako
abstrakcyjne znaki, nie powinna prowadzi¢ do zaniechania wypowiadania si¢, co
jawi si¢ jako godne naszej uwagi i co jako wlasnie godne daje-do-myslenia.
Tre$¢ ta, zazwyczaj jasna 1 wyrazna, potrzebuje ,,srodka wyrazu”, jakim jest
metafora i nie tylko ze wzgledu na utomnos$¢ przekazu za pomoca konwencjo-
nalnego symbolu, lecz réwniez ze wzgledu na odczucie, ze taka wlasnie forma
wypowiedzi jest najtrafniejsza w jej wyrazeniu.

Stosowanie metafor w mysleniu pedagoga zwiazane jest z wyposazeniem
rzeczywistosci wychowania jako wspolnego doswiadczenia osobowego we
wlasciwosci pozaempiryczne, ktore dane sa w doswiadczeniach ,,kontemplacyj-
nym” i ,intuicyjnym”, dotykajacych tego, co si¢ wie, lecz pozostajacych ponad
(poza) mozliwoscia wyrazenia tego (Przetecki za: Goralski, 1998, s. 28)*. W je-
zyku potocznym, gdy uzywamy takich wyrazen, jak ,,przeczucie”, ,intuicyjna
reakcja”, ,tworczy pomyst” lub ,twdrcza inspiracja”, ,,0$§wiecenie”, ,,btyska-
wiczna decyzja”, ,,nagle natchnienie”, méwimy posrednio o intuicji, ktora wy-
daje si¢ nie mie¢ nic wspolnego z rozumem, a przynajmniej z logicznymi
zasadami — jest raczej traktowana jako co$ irracjonalnego anizeli racjonalnego™.
W tradycji mysli zachodniej zazwyczaj ujmuje si¢ intuicj¢ jako ,,czysty oglad”
poznawanej rzeczywistosci bedacy rezultatem calosciowego charakteru pozna-
nia®. Jak podaje Pajor, na przestrzeni lat — podobnie do dnia dzisiejszego —
intuicja albo byla okryta tajemnica, albo utozsamiano ja z praca intelektu,
u podstaw czego lezalo przyjecie koncepcji cztowieka, jego psyche, sprowadzo-
nej do $wiadomosci (Pajor, 2002, s. 10-11). Jednak juz Bergson, a za nim
1 migdzy innymi fenomenolodzy tacy, jak Husserl i Scheler, podkreslali znacze-
nie intuicji w procesie poznania, ujmujac ja jako

38 Takze nasze marzenia sa tym, co zwie si¢ rozmyslaniem, zamysélaniem nad mozliwymi
i niemozliwymi sprawami $wiata. Dlatego nie mozemy ich tutaj pominaé, bo przeciez i one sa
tym, co nam co$ wyjasniaja i tym, co przewidujemy. Cho¢ maja wymiar nierzeczywisty, sa
znaczace dla opowiadania naszej historii. To m. in. dzigki nim nasze myslenie moze by¢ otwarte.
A mysle¢ w ten sposob to nie stawiaC barier, to mie¢ odwagg siggania nawet po niemozliwe.

¥ O znaczeniu poznania intuicyjnego m. in. w budowaniu wiasnej osobowosci (postaci),
W uczeniu si¢, w rozumieniu i dostgpie do wiedzy zawartej w pamigci, jak rowniez w ol$nieniu
iwgladzie poznawczym, ktéry byl traktowany jako jeden z istotnych przejawow intuicji,
przekonuje nas psychologia i pedagogika Gestalt. Rowniez tworzenie analogii i metafor, ich do-
strzezenie i sformutowanie, wytania proces myslenia intuicyjnego jako proces poszukiwania roz-
wiazania (Nosal, 2002a, s. 28). Na znaczenie myslenia intuicyjnego w psychodydaktyce tworczo-
$ci wskazuje takze Dobrotowicz, dla ktdrego charakteryzuje si¢ ono pozalogicznoscia (przedlo-
gicznoscia), niewerbalnos$cia, natychmiastowo$cia, emocjonalno$cia, heurystycznoscia i wielo-
ptaszczyznowoscia przy udziale tak zwanej §wiadomos$ci ograniczonej (tenze, 1995, s. 93-95).

0 por. ,,Poczawszy od Platona powstat kontrast miedzy intuicja z jednej strony i my$leniem
dyskursywnym z drugiej. Intuicja stala si¢ boskim sposobem na poznanie wszystkiego od razu,
jednym rzutem oka, w jednym btysku ol$nienia, bezczasowo” (Popper, 1992, s. 180).
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zdolno$¢ ludzkiego ducha, ktorej dzialanie wyprzedza zardwno rozum, jak i tez wszelka logicznag
refleksj¢ na plaszczyznie §wiadomosci (tenze, 2002, s. 11).

Jest zatem intuicja — idac $ladami rozwazan Junga na ten temat — specy-
ficzna wladza poznawcza czlowieka, stanowiaca subiektywny jego element,
w ktory ludzka psychika jest wyposazona a priorycznie (por. Pajor, 2004)*.
Rozpatrzymy miejsce intuicji w my$leniu, stawiajac pytanie: ,,jakie znaczenie
posiada intuicja jako zdolno$é¢ poznawcza?”*. Nalezy jednak wczeéniej zadaé
pytanie: ,,0 jakie mys$lenie i1 jego jezyk chodzi?”. Z perspektywy psychologii
kultury, ktora dostrzega tworcze zwiazki migdzy psyche 1 kultura, wyrdznia sig
dwa rodzaje jezyka, ktorymi cztowiek postuguje si¢ w swoim zyciu i ktorych
rozumienie sam wypracowuje (Dudek, [w:] Dudek, Pankalla, 2005, s. 245-252).
Jest nim jezyk charakterystyczny dla myslenia obrazowo-symbolicznego i dla
myslenia werbalno-pojeciowego®. Czym charakteryzuja si¢ te dwa rodzaje
mys$lenia? W zyciu osoby dorostej mys$lenie obrazowo-symboliczne istnieje
obok myslenia intelektualnego. Opiera si¢ na nielinearnym, polichronicznym
1 symbolicznym bezposrednim (intuicyjnym) odbiorze rzeczywisto$ci — podob-
nie jak w mys$leniu werbalno-pojeciowym, ktore z kolei opiera si¢ na selekcji,
transformacji, asymilacji i integracji naptywajacych do cztowieka informacji**.

! Pajor o etymologii stowa intuicja pisze: ,.Jntuitio pochodzi od formy czasownikowej intueor,
co oznacza tyle, co ogladaé, dostrzegaé, spostrzegaé, wpatrywaé si¢ w co$, ale tez i rozwazac,
podziwia¢ czy zrozumie¢, poja¢. Lacinskie stowo intuitio jako pojecie filozoficzne zostato po raz
pierwszy uzyte w tlumaczeniu greckiego tekstu pochodzacego od atenskiego filozofa Proklosa
(412-485). W tekscie Proklosa wystepowalo stowo epibolé, oznaczajace blyskawiczne ujgcie catosci
przedmiotu poznania w sposob duchowy, to znaczy nie przy pomocy zmystow i tez nie czg§ciowo.
Epibolé oznacza zatem najwyzszy sposOb poznania rzeczywistosci” (tenze, 2002, s. 10).

2 W zwiazku z gtéwnym watkiem niniejszego paragrafu nie stawiamy pytaf o to, na czym
polega mechanizm funkcjonowania intuicji, jak rowniez, w jakim obszarze psychiki jest lokalizo-
wana. Nadmienimy, iz dla samego Junga intuicja jest jedna z czterech podstawowych funkcji
psychicznych obok myslenia, uczucia i percepcji, ktdra ukierunkowuje §wiadomos¢ na mozliwe
zmiany, bedac zarazem rodzajem specyficznego przeczucia. Przeczucie to odnosi si¢ raczej do
wyobrazni niz do uczué. Zainteresowanych odsytamy do dziet Junga, jak rowniez do opracowan
jego psychologii.

# 0 znaczeniu powiazania ze soba dwoch rodzajow wiedzy, bedacej wynikiem dwojakiego
rodzaju myslenia, Eliade pisze: ,,Uwazam, ze czlowiek wspolczesny, a co wazniejsze »cztowiek
jutra«, wkrotce zrozumie konieczno$¢ zintegrowania dwoch postaci wiedzy — logicznej i racjo-
nalnej z jednej strony oraz symbolicznej i poetyckiej z drugiej” (Eliade za: Rega, 2001, s. 81).
W literaturze poruszajacej powyzsza problematyke coraz czesciej mowi sig o tym, iz o stabilnosci
i dojrzatosci tak kultury, jak i tozsamosci indywidualnej decyduje dialog migdzy dwoma rodzajami
myslenia (por. np. Motycka, 2000, 2005).

* Typowa forma jego jezyka w okresie dziecinstwa sa basnie. Przedstawiaja one, podobnie
jak mity, m. in. sfer¢ §wiata spotecznego, najwazniejsze zyciowe doswiadczenia, problemy psy-
chologiczne i materialne prawa $wiata przyrody. W zyciu dorostego cztowieka jego typowa forma
jest jezyk mitéw, obrzedéw, ceremonii, dogmatow zakorzenionych w wierzeniach religijnych
i spotecznych zasadach prawno-obyczajowych oraz jezyk sztuki.
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Tresci wyobrazone i odbierane subiektywnie sa do§wiadczane jako realne, za$
sam jezyk metaforyczno-symboliczny uaktywnia si¢ przede wszystkim w kon-
takcie ze sztuka i religia, jak rowniez w wyobrazni, w fantazjach i w marze-
niach. Myslac obrazowo-symbolicznie, postugujemy si¢ jezykiem, ktory przy-
nalezy do wertykalnego wymiaru jezyka kultury. Opiera si¢ na wieloznacznych
symbolach wskazujacych znaczenie uniwersalne wychodzace poza obreb jednej
kultury. Jest warunkiem powstania indywidualnego zalazka dojrzatej tozsamosci
indywidualnej, charakteryzujacej si¢ ukierunkowaniem ,,w glab”, ,.ku sobie”,
przy jednoczesnym subiektywnym, lecz dynamicznym odbiorze symboli kultu-
rowych. W tym jezyku mozliwe jest integralne ujmowanie réoznych wymiarow
zycia — zarowno reprezentacje rol i zachowan spotecznych, postaw i typow
zachowan, jak i symbolicznych standw emocjonalnych i typowych doswiadczen
(sytuacji) granicznych. Postugiwanie si¢ jezykiem symbolicznym, z czym nie-
watpliwie laczy si¢ przesunigcie aktywnosci mentalnej czlowieka ,,w glab
siebie”, nie rezygnujac jednoczesnie z aktywno$ci w strong zewngtrznego zycia,
pozwala zrozumie¢ jgzyk symboli w konteks$cie wlasnego rozwoju tozsamosci
indywidualne;j.

Komplementarnym do myslenia obrazowo-symbolicznego i jego jezyka
jest myslenie werbalno-pojeciowe®. Myslenie to charakteryzuje si¢ linearno$cia
1 monochromicznoscia, a jego jezyk — jezyk horyzontalny — jest konwencjonalny
oparty na dominacji w $wiadomym mysleniu stow i poje¢, organizujacy pod-
stawowa przestrzen wymiany spotecznej, bgdac zarazem warunkiem spolecznej
adaptacji. W rozwoju cztowieka jest to rowniez jezyk wtorny, poniewaz zostaje
przejety od otoczenia zewngtrznego. Mys$lenie werbalno-pojeciowe 1 jego jezyk
tworzy zewngtrzng warstwe osobowosci, ukierunkowujac zycie psychiczne
w strong spolecznosci, zbiorowosci, akcentujac konwencjonalne wartosci zbio-
rowe*.

Przyjmujac zatozenie o komplementarnosci obu rodzajow myslenia i ich
jezykow, wazne staje si¢ zatem ksztaltowanie i rozwijanie przez pedagoga
zardbwno werbalno-pojeciowego, jak i symbolicznego myslenia, ktére spotykaja
si¢ w obszarze podejmowanej przez niego refleksji. Przy$wieca temu zatozenie,
ktore pod adresem samego jezyka wysunal Gadamer, ujmujac go nie tylko jako
medium posrod innych form symbolicznych osadzone jako fakt w rzeczywisto-
$ci, ale przede wszystkim jako zasad¢ komunikacyjnego realizowania si¢ ro-
zumu. Oznacza to, ze sam rozum jest tym, ,,co si¢ w jezyku komunikatywnie
realizuje” (tenze, 2008, s. 93). Dokonujac w tym miejscu paraleli powyzszych
stow do niniejszego watku, powiemy, ze zarowno w jezyku symbolicznym, jak

* Przy domenie wiedzy naukowej w kulturze zachodniej od czaséw Oswiecenia, jezyk roz-
winigty przez naukg i zdobycze techniczne cywilizacji wywarl ogromny wptyw na zycie co-
dzienne, ktore coraz czgsciej jest wyznaczane przez koncepcje, idee i teorie naukowe.

% Ten typ myslenia i jezyk, w ktorym si¢ wyraza, coraz czesciej i skuteczniej spycha na plan
dalszy glebsze wartos$ci uniwersalne i kulturowe (takie jak kultura duchowa, sztuka, religia).
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1 w jezyku werbalno-pojeciowym komunikatywnie realizuje si¢ rozumienie tego,
co-daje(dalo)-do-myslenia pedagogowi. Aby mysle¢ dialogicznie, pedagogowi
wypada postugiwaé si¢ i jezykiem symbolicznym i werbalno-pojgciowym.
Migdzy jednym jezykiem a drugim toczy si¢ moze w jego mySleniu gra jezyko-
wa, w ktorej ,,mowienie i czynienie jednoznacznymi wszelkich wypowiedzi za
pomoca sztucznego jezyka” nie uwalnia si¢ od ,,zaczarowania” jgzykiem
symbolicznym (tamze, s. 91)*. Jesli refleksje pedagoga ujmujemy jako myslenie
dialogiczne, to za Gadamerem powiemy rowniez, Ze ona sama hie jest ,,w sensie
sadu logicznego” taka wypowiedzia pedagoga, ktora charakteryzuje si¢ jedno-
znaczno$cig znaczen, dajacych sprawdzi¢ si¢ pod wzgledem trafnosci logicznej
ina tej podstawie by¢ dla niego samego zrozumiala (tamze, s. 92). Ma ona
charakter okazjonalny w tym sensie, ze tak jak i mowa, i rozmowa wydarzaja si¢

w komunikacyjnym procesie, dla ktorego monolog naukowej mowy lub wyprowadzenia dowodu
stanowi tylko przypadek specjalny (tamze).

Zaré6wno wyobraznia, jak i postugiwanie si¢ metafora i intuicja sa specy-
ficznym jezykiem mys$lenia obrazowo-symbolicznego, ktory to jezyk, ,,przedo-
stajac si¢” do myslenia werbalno-pojgciowego, z jednej strony wzbogaca go,
z drugiej zostaje przez niego dookreslony w swym znaczeniu dla samego pe-
dagoga i1 poznania jego samego, jak i rzeczywistosci wychowania jako wspdlne-
go doswiadczenia osobowego, w tym poznania-rozumienia wychowanka jako
Innego. Dzigki temu myS$lenie werbalno-pojeciowe, ktore jest ,blizsza ciatu
koszula” dla samego pedagoga, moze zosta¢ uchronione przed schematyzacja
z jednej strony, z drugiej za§ — otrzymuje od myslenia symbolicznego pozywki
jako dynamizujaca i nietypowa silte dla whasnej aktywnosci**. Wracajac do
zagadnienia intuicji i powotujac si¢ w tym miejscu na stanowisko w tej kwestii
Junga, powiemy, ze jako zdolno$¢ poznawcza intuicja

poznaje rzeczywisto$¢ nie tyle w wymiarze zewngtrznym, wrazeniowym wraz z mnogoscia
szczegotow, co raczej tkwiacy w niej glgbszy sens, z ktdrego nastgpnie moga wynikaé przerézne
mozliwosci (Pajor, 2002, s. 20).

Tresci intuicji sa dane, nie sa wywiedzione, maja charakter irracjonalny
(w znaczeniu: pozaracjonalny). Ich racjonalizacja jest mozliwa ex post. Ponie-
waz osadzona jest w mysleniu obrazowo-symbolicznym, bedac jego dyspozycja,
odgrywa szczegolne znaczenie w odczytywaniu symboli, a zatem i w odczytaniu

*7 Por. podrozdz. 1.3.1. Gra wypowiadania sie na scenie spotkania.

* Wszak trzeba pamigtaé, ze mySlenie symboliczne rowniez moze cechowaé si¢ ambiwalen-
cja znaczen symbolicznych, dlatego natozenie na nie mys$lenia werbalno-pojgciowego, zwanego
réwniez mys$leniem intelektualnym, moze zabezpiecza¢ dziatania pedagoga przed ich ukierunko-
waniem si¢ na takie relacje z wychowankiem, ktore odstaniaja negatywne odczytanie symboliki
jego innosci.
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przez pedagoga symboliki wychowanka jako Innego. Otwarcie si¢ na glos
intuicji we wtlasnej refleksji, w ktérej znajduje si¢ miejsce na oba rodzaje
mys$lenia, przynosi pedagogowi mozliwo$¢ wyobrazenia sobie wychowanka
jako Innego i zarazem odczytanie symboliki jego innosci. Kreatywnego dziata-
nia intuicji pedagog doswiadcza poprzez wyobrazenia, ktore nie zawsze musza
mie¢ charakter przedmiotowy. Moga to by¢ rowniez wyobrazenia zwigzane
z poszczegdlnymi zmystami, na przyklad wyobrazenia stuchowe, czuciowe, we-
chowe, ale takze przestrzenne®. Intuicja, w swej zrodtowo poznawczej funkcji,
nie podpowiada pedagogowi ani wynikéw jego poznania, ani tez wynikow
podejmowanej przez niego refleksji, ani tez wyobrazen, ona stwarza badz
otwiera dla jego wyobrazen przestrzen mozliwosci, ktore w mysleniu moze
wykorzystac.

Warta zaznaczenia jest rowniez rozbiezno$¢ miedzy obrazami dostarczany-
mi przez percepcje zmystowa a obrazami dostarczanymi przez intuicjg, bo cho¢
moga dotyczy¢ tych samych obiektow to jednak tre$¢ obrazéw moze byc
rozna™. I tak pedagog widzi wychowanka, ktérego ujmuje jako Obcego-Nie-
przystajacego do niego i ukierunkowuje si¢ na niego jako na obiekt do rozpo-
znania, lecz intuicja podsuwa mu nieco inny jego obraz — obraz Innego jako
Obcego-Tajemnicy i to przede wszystkim w jego pozytywnym aspekcie symbo-
licznym. Pojawia si¢ wowczas miejsce w refleksji pedagoga na to, by rozjasni¢
oba te obrazy, siggnac¢ ich podstawy znaczeniowej, by tym samym uchwycié
sens kazdego z nich i da¢ sobie powiedzie¢, co 6w sens znaczy dla mnie jako
pedagoga i mojej relacji z tym oto wychowankiem. Intuicja i w jakim$ stopniu
wyobraznia, ktorej tre$¢ najczesciej zostaje wyrazona w jezyku metafory,
poprzedzaja swiadome dziatanie rozumu, a zatem i §wiadoma prace mysli
pedagoga wraz z wszelkiego rodzaju mniej lub bardziej logicznymi spekulacja-
mi. Te za$ sa charakterystyczne dla myslenia poddanego dyktatowi swiadomie

* Mozna przypuszczaé, iz w refleksji pedagoga zostana uruchomione takiego rodzaju wy-
obrazenia, ktore beda pochodna jego dominujacych systemow reprezentacyjnych. Preferowany
system reprezentacyjny (wizualny, audytywny, kinestetyczny) przekazywania i odbierania infor-
macji nie oznacza, iz nie mozemy uzyskac dostgpu i wykorzystywac innych systemow. Nie mozna
réwniez powiedzieé, ze ktorys z systemow jest zdecydowanie lepszy od innego. Kazdy wykazuje
jednak tendencj¢ do faworyzowania jednego z nich. Dzieje si¢ to bez udzialu $wiadomosci.
Preferowane systemy reprezentacyjne, zwane takze modalno$ciami w zakresie percepcji i prze-
twarzania informacji, koresponduja takze z rodzajami inteligencji, wérod ktorych Gardner wy-
roznit: lingwistyczna, logiczno-matematyczna, przestrzenna, cielesno-kinestetyczna, muzyczna,
intrapersonalng, interpersonalna (tenze, 1985). W tworzeniu wyobrazen niebagatelna rolg odgrywa
réwniez praca lewej lub prawej potkuli mozgowej i ich preferencja przez poszczegdlne osoby,
aczkolwiek rowniez i tutaj mozna nauczy¢ si¢ symetrii ich pracy (por. np. Zielinski (2000), Nosal
(2002b), Neville (2009)).

0 powstajace subiektywne obrazy moga odnosié sie do tego, co na zewnatrz osoby, zaréwno
do przedmiotow fizycznych, zjawisk, wydarzen, jak i innych osob, ale takze do tego wszystkiego,
co dzieje si¢ w psyche, o czym $wiadomos¢ nie jest jeszcze poinformowana (Pajor, 2002, s. 22).
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respektowanych regut wnioskowania oraz odbywajacego si¢ w sposob linearny.
Intuicyjne przekonania i przeczucia pedagoga nie daja si¢ tatwo wyrazi¢ w for-
mie standardowego jezyka. Sa one dla niego zrozumiate jak gdyby od $rodka
i czgsto po ich zakomunikowaniu lub probie ujgcia w struktury mysli linearnych.
Ale wéwczas moze mie¢ poczucie ich nieadekwatnosci z ich odczuwaniem
intuicyjnym. Pozostanie na poziomie metaforycznym i jego rozbudowywanie,
anie ucieczka przed nim, a co za tym idzie rowniez ucieczka przed sama
refleksja, stanowi konstruktywne rozwiazanie i ma znaczenie w tworzeniu
i okreslaniu przed samym soba swego pedagogicznego ethosu — dopowiedzmy:
»~ethosu z glebi metafory”, ktora postuguje si¢ sprawniej niz by to mogt wyrazi¢
w powszechnym jezyku konwencjonalym®'.

W mysleniu pedagoga wyznaczonym warto$ciami oddaje si¢ pierwszenstwo
wyobrazni, wszak trzeba pamigtaé, ze intuicja, ujeta w nurcie fenomenologicz-
nym jako prze-czuwanie, czucie wartosci, spetnia wobec niej funkcje genera-
tywna. Lezy u podstaw przewidywania tego, czego do tej pory nie bylo. W anty-
cypowaniu nowego to intuicja przyciaga uwage i wokot niej skupiaja si¢ mysli
(por. Andrukowicz, 2000, s. 81-93). To ona czgsto podpowiada pedagogowi
kierunek i obszar wyobrazen jego samego jako pedagoga, sytuacji, w ktore
partycypuje lub w ktére ma dopiero partycypowac, to ona rowniez podpowiada,
kim jest dla niego wychowanek, a potem wyobraznia nasuwa mu obraz(y) tego,
kim moze on by¢. Intuicja jest bowiem skorelowana ze zdolnoscia wczuwania
sig, empatia, zdolnosScia laczenia poznania z emocjami (np. przezywanie spot-
kania z wychowankiem jako pewnego natchnienia, ale i jako wy-darzenia)™.
Pedagog ,,widzi” sceneri¢ wychowania jako wspolnego do§wiadczenia osobo-
wego, siebie samego jako pedagoga w roéznych i zazwyczaj wielowymiarowych
sytuacjach, ,,widzi” wychowanka, a wszytko to jest mozliwe dzigki ,,oczom
wyobrazni”. Na owo ,,widzenie” w refleksji naklada si¢ namyst o tym, ktory nie
zawsze musi by¢ namystem rozumianym doslownie, czyli utozsamianym
z mysleniem pojeciowo-werbalnym®>.

> Np. wedlug Nosala, powolujacego sie na badania empiryczne, ,,[...] osoby charakteryzuja-
ce si¢ wysokim poziomem intuicji, jako dyspozycji poznawczej [...], latwo tworza oryginalne
metafory i czg$ciej postuguja si¢ nimi w toku komunikowania si¢”. Intuicjonist¢ charakteryzuje
réwniez latwo$¢ tworzenia ,,[...] tzw. symboleksji, czyli tworzenia struktur symbolicznych,
wyrazajacych swoisty stop poje¢, doznan sensorycznych, kinestetycznych i emocjonalnych.
Przeciwienstwo tego mechanizmu stanowi tzw. aleksytymia, oznaczajaca trudnos$ci w rozpozna-
waniu emocji i ich trafnej werbalizacji” (tenze, 2002a, s. 35, 37).

32 por. dla Bergsona intuicja byla wspotodczuwaniem, ,,dzigki ktéremu przenosimy si¢ do
wngtrza przedmiotu, by zbiec si¢ z tym, co jest w nim jedyne, a tym samym niewyrazalne. Analiza
natomiast jest operacja, ktora sprowadza przedmiot do sktadnikow juz znanych i takich, ktére ten
przedmiot dzieli z innymi” (tenze za: Jakimowicz, 2002, s. 111).

33 Trudno oprze¢ si¢ skadinad banalnej refleksji, jak bardzo widzenie pedagoga rzeczywisto-
$ci wychowania, zalezne jest od jego obrazow, wykreowanych przez rozne teorie pedagogiczne.
Rowniez i one mniej lub bardziej przemawiaja do jego wyobrazni, lokuja si¢ w niej i ja w jakim$
stopniu determinuja. Wprawdzie moga one by¢ czym$ aktualnym, ale i przesztym, cho¢ nie
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Za Bergsonem mozemy powiedzieé, iz to dzigki intuicji — posiadajacej cha-
rakter bezpojeciowy — pedagog ma mozliwos¢ przeniesienia si¢ do centrum tego,
co ,,widzi” po to, by w sposob ,,niewidzialny” dotkna¢ tego, co w nim niepowta-
rzalne i niewyrazalne (tenze, 1993, s. 38). To ,,widzenie” od wewnatrz tego, co
samo w sobie jest tez i ruchem — Zzyciem tego, co wlasnie poddajemy ,,0glado-
wi™*. To dzigki intuicji pedagog ,,widzi” co$, czego nie jest w stanie ani do-
strzec, ani zobaczy¢ zmystami (por. Hartmann, [za:] Zwolinski, 1974, s. 211—
213). Cho¢ wyniki namystu moga by¢ rozne, takze u tego samego pedagoga, jak
i wielu innych od niego, jego zrdédlem czyni si¢ zazwyczaj intuicjg, ktora tutaj
okreslamy jako intuicj¢ poznawcza, utozsamiang przez Liberkowskiego z my$la
niedyskursywng czy pozawerbalng refleksja (tenze, 2009, s. 112). Intuicja
bowiem nie tylko jest szczegdlnym rodzajem dyspozycji umystowej, lecz i for-
ma organizacji r6znych form myslenia i faz przebiegu tego procesu. Za Fran-
klem z kolei powiemy, iz dzigki intuicyjnemu widzeniu catosci rzeczy, czyli
»organu sensu”, pedagog moze doswiadczy¢ siebie nie tylko w swej faktyczno-
$ci, lecz rowniez tego, co w nim jest immanentne, co jest jak gdyby przed
wszelka jego prezentacja zewngtrzng (Frankl, 1984, s. 105). Intuicyjny wglad
i rozumienie, odbywajace si¢ na poziomie pozawerbalnym, towarzysza rowniez
mysleniu dialogicznemu pedagoga. Poznanie intuicyjne pedagoga jest zatem
rownowazne integrowaniu tego, co-daje-do-myslenia, i tego, co jest juz ,,mysla-
ne” przy wykorzystaniu i mys$lenia obrazowo-symbolicznego i myslenia wer-
balno-pojeciowego w obszarze refleksji. Pozwala ono globalnie ujaé to, co-daje-
do-myslenia pedagogowi, 1 to, co jest juz myslane z wielu stron, perspektyw,
punktéow widzenia, nadajac im konfiguracj¢ przy jednoczesnym odczuciu przez
pedagoga jego paradoksalnego charakteru, jak réwniez bycia zaskoczonym
naglym ,,gotowym” jego wynikiem (Nosal, 2002a, s. 30).

I1.3.2.2. Bycie refleksyjnym — orientacja w byciu soba pedagoga

Z refleksja taczy si¢ Swiadomo$¢ mojego Ja, a przede wszystkim Ja-aksjo-
logicznego. Jest ona czyms$ niezbywalnym w decydowaniu o sobie samym jako
Ja-aksjologicznym i urzeczywistnianiu tej decyzji, co jest fundamentalne dla

oznacza to, ze nie sa obecne w wyobrazni i nie wptywaja na jej intelektualng obrobke. Np.
Nietzsche uwazal, ze cztowick w swoim mysleniu, ktore dla niego nie jest mysleniem racjonal-
nym, zalezy od réznych okolicznosci swojego czasu, miejsca i tego, kim sam jest. To, co sam
cztowiek chce zwaé mysleniem, jest zalezne ,,0d historycznie zmiennych warunkéw zycia, od
etosu, obyczaju, ideologii itd.” (Liberkowski, 2009, s. 175-176). Nie poruszamy tego zagadnienia,
zaktadamy jednak, ze (samo)$wiadomy pedagog zdaje sobie spraweg rowniez i z tego faktu i bierze
go ,,pod uwage” w swojej pedagogicznej refleks;ji.

% Dla Bergsona poznanie intuicyjne ,,umieszcza si¢ w samym ruchu i przyjmuje samo zycie
rzeczy. Taka intuicja osiaga absolut” (tenze, 1993, s. 38). Lecz intuicja nie sprowadza si¢ tylko do
uchwycenia tego, co istotne, ktore ma by¢ zarazem czyms realnym i sprowadzonym do istnienia.
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tozsamosci ipse. Dla Ricoeura powazanie siebie bierze swoj poczatek wilasnie
w refleksyjnosci jako ,,wyjatkowej” przestrzeni aktywnosci myslowej, choc
zamknigte tylko w niej wypacza sig i traci swa istotg (tenze, 2005, s. 299-300).
O tej szczegolnej roli refleksji w dotrzymywaniu danego sobie slowa, czyli
W szanowaniu siebie i troszczeniu o siebie Ricoeur pisze:

refleksyjnos¢ niesie ze soba grozbe skupienia si¢ na sobie, zamknigcia sig, ktore jest przeciwien-
stwem otwarcia si¢ na szeroka przestrzen, na horyzont zycia dobrego [— ale — ...] powazanie siebie
i troskliwo$¢ nie moga by¢ przezywane i myslane bez siebie nawzajem (tenze, 2005, s. 299).

Powazanie siebie i troska o siebie w byciu odpowiedzialnym pedagogiem
zostaja poswiadczone w refleksji nad nimi — to w niej pedagog doswiadcza ich
kondycji. Z drugiej strony to wlasnie w refleksji jako mysleniu dialogicznym
jego bycie soba (a zatem takze Ja sam jako Inny) zostaje przez niego samego
,wezwane” 1 w ten sposob ,,doznane” jako tez zawsze mozliwe i stojace przed
nim>. W tym kontekscie sama refleksja nie tylko jest zrédtem i zasada bycia
soba, ale jest forma i przejawem bycia Ja-aksjologicznego. Poniewaz tozsamos$¢
ipse pedagoga buduje si¢ w toku jego narracji, to refleksja daje mozliwos¢
rozumienia siebie na drodze ,tworzenia siebie” poprzez dokonanie rewizji
dotychczasowej ,,opowiesci”, jej zachowanie, podtrzymanie albo podjgcie proby
opowiadania jej inaczej. W ten sposob poznaje on takze wlasny §wiat wartosci,
zmienia go, przeksztalca, wzbogaca lub ugruntowuje. Bycie refleksyjnym
pedagogiem to docieranie od wewnatrz do bycia soba. To w koncu umiejgtnosc¢
niebanalnego podrézowania po wlasnej sferze duchowej, by moc ja wypowie-
dzie¢. Brak natomiast refleksji, czy tez jej niedostateczno$¢ lub niedojrzatose,
moze doprowadzi¢ do popadnigcia w stan uspokojenia zrodzony z przyznania
czemu$ statemu waloru absolutnosci. Refleksja przez wielkie R, w ktérej ma
miejsce jednoczesnie i watpienie, 1 nastawienie na okreslony sposob bycia,
zapewnia dystans do tego, czym — najogdlniej okreslajac — bytem, jestem i bede
z soba samym, z innymi i ze S$wiatem, zapewniajac jednoczesnie jasnos¢
widzenia tych wszystkich wymiardw istnienia siebie.

> Dla Kwasnicy pytanie pedagoga o samego siebie w scenerii wlasnego dziatania, rodzace
autorefleksje, jest zawsze ograniczone prawem do wewngtrznej wolno$ci innych, podmiotowosci
i prawem do wyboru przez nich wilasnej drogi. Z drugiej strony autorefleksja jest wzbudzana
i podtrzymywana przez pytanie dotyczace tylko samego siebie i wiernosci sobie samemu. Pytanie
podstawowe brzmi: ,,jaki powinienem by¢ i w jaki sposéb powinienem postgpowac, by z jedne;j
strony dochowa¢ wiernosci sobie i nie ulec duchowemu zniewoleniu [...]” (tenze, 2007, s. 300).
Z tym pytaniem wiaze si¢ niewatpliwie pytanie-watpliwo$¢: ,,czy wartosci, za ktorymi sig
opowiadam i ktére urzeczywistniam w obszarze pedagogicznego dziatania, rzeczywiscie wy-
znaczaja kierunek i sens tworzacego si¢ mojego ethosu pedagoga, w ktory zawsze tez wpisany jest
wychowanek jako réwniez ten, ktory jest wartoscia, Innym Drugim i Obcym w ich pozytywnych
aspektach?”.
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Refleksja jako my$lenie dialogiczne pedagoga nie jest uwalnianiem si¢ od
wiedzy niepewnej i odkrywaniem wiedzy pewnej. Jest zawsze poszukiwaniem,
w ktorym nie da si¢ roéwniez wyeliminowac bladzenia ani ulegania przesadom.
Refleksja jako myslenie dialogiczne, zaktadajace juz myslenie r6znicujace mnie
samego jako Ja-aksjologiczne, nie jest mysleniem ukierunkowanym na odnale-
zienie jednoznacznosci i pewnosci, cho¢ jest tym, co zdradza inklinacje do ich
poszukiwania. Nie odbywa si¢ ona ,,obok™ lub ,,nad” tym, w czym jako wtasnie
pedagog partycypuje, a mianowicie ,,0bok” i ,,nad” wychowaniem jako wspol-
nym doswiadczeniem osobowym i w jego ramach spotkania z wychowankiem
jako zawsze juz ,,jako$” Innym. Ona wdziera si¢ w ich ,,zywotno$¢” i ma za
zadanie nie tyle naruszy¢ schematyczno$¢ dotychczasowego ich porzadku, bez
wzgledu na to, jaki by on byl, ile go (z)rozumie¢. Za Schénem mozemy powie-
dzie¢, ze jest to refleksja-w-dzialaniu, ktora ma bardziej interpretacyjny niz
analityczny charakter (tenze, za: Golebniak, [w:] Kwiecinski, Sliwerski (red.),
2007, s. 201-202). Jest mysleniem ,,0” jak i zarazem rozumieniem dziatania
w toku dziatania. Wymaga od pedagoga pewnej dyscypliny i uwagi ukierunko-
wanej na to, co si¢ dzieje w obszarze wychowania jako wspodlnego doswiadcze-
nia osobowego. Natomiast refleksja-nad-dziataniem, ktéra rowniez Schon
wyodrebnia jako kategorie pojgciowa wyznaczajaca profesjonalizm pedagoga,
jest rodzajem ,,za-myslenia”, wymagajacego z kolei czasu i ciszy. Jest to rodzaj
zatrzymania si¢ w dzialaniu i skoncentrowania uwagi na samym mys$leniu.
Zatrzymania si¢ w swej opowiesci toczacej sig ,tu i teraz” na scenie spotkania
z wychowankiem i podarowanie sobie i czasu, i miejsca dla refleksji jest
roéwniez o tyle istotne, iz poznanie intuicyjne, cho¢ zazwyczaj taczone z pobu-
dzeniem emocjonalnym, ocenianym pozytywnie (ciekawo$¢, pasja, zawladnig-
cie, pochtonigcie), jest procesem, ale jego wynik w postaci intuicyjnych przeko-
nan i przeczu¢, pojawia si¢ po fazie relaksu, bezczynnosci myslowej. Znamienne
w tym miejscu wydaja si¢ stowa Tischnera:

Zwazmy, jak zyje myS$lenie. Myslenie dokonuje jakby dwojakiego ruchu: ruchu w glab siebie
i ruchu na zewnatrz siebie. Mys$lenie jakby wycofywato si¢ z zycia, z codziennych zajgé i trosk,
jakby sig chciato skupi¢ w sobie, jakby szukato jakiego$ szczegdlnie uprzywilejowanego punktu
widzenia, z ktoérego najlepiej bedzie patrze¢ mu na $wiat i najlepiej stucha¢ gtosow dobiegajacych
ze $wiata. [...] Dopiero potem jest ono swoiste przez to, co mowi (tenze, 20006, s. 221).

Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze mys$lenie pedagoga nie zawsze nastgpu-
je po tym, co-daje-do-mys$lenia w danym czasie i miejscu wychowania jako
wspolnego doswiadczenia osobowego. To, co-daje-do-myslenia, rowniez moze
ujawnié¢ si¢ w swej waznosci dla myslenia w rozciaglosci czasowej. Myslenie
nie zawsze nastgpuje po zdarzeniach, a przynajmniej nie musi koniecznie im
towarzyszy¢. To, co-daje-do-myslenia, przychodzi czasami ,,z oddali” i jest
mysleniem o przesztosci. Wowczas pedagog mysli ku przysztosci — co, to, co sig
wydarzyto daje mu do myslenia o tym, co juz jest albo co jest dopiero jak gdyby
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przed nim — w przysztosci. Podejmowana przez niego refleksja nie tylko otwiera
go na mozliwo$¢ i czasem konieczno$¢ podejmowania refleksji-w-dziataniu,
lecz réwniez czyni ja adekwatna do sytuacji w tym znaczeniu, ze cho¢ moze
nieefektywna w swych konsekwencjach, to jednak dajaca swiadectwo zachowa-
nia ,,nie-bezmys$lnego” i ,,nie-po omacku” i ,,nie-na chybit trafil”’. Refleksja-nad-
-dziataniem, przejawiajaca si¢ takze w refleksji-w-dziataniu, nieprzypadkowa
i niebanalna, stanowi czynnik konstytuujacy wiedze pedagoga — jego wiedzeg
o sobie samym jako pedagogu i wlasnym ethosie, w ktora wpisana jest wiedza
o wychowanku i o wychowaniu jako wspolnym do$wiadczeniu osobowym.
Z zrodtowych pytan o pedagogiczne dziatanie i siebie samego jako sprawcg tego
dzialania w ujeciu ricoeurowskim, ich interpretacjc w horyzoncie powstalej
wiedzy, jak 1 z wiedzy zweryfikowanej pojawiajacymi si¢ pytaniami, rodza si¢
nowe koncepty. Laczac ze soba refleksje-w-dziataniu i refleksje-nad-dziataniem,
odkrywamy pewien rys bycia soba pedagoga — bycia refleksyjnego, w ktorym
jak w soczewce skupia si¢ i rozprasza, dajac $wiatto byciu soba pedagoga, jego
(samo)s$wiadomos¢ vel (samo)wiedza i bycie odpowiedzialnym.

Refleksja ukierunkowana jest na (z)rozumienie, ktore dokonuje si¢ zarowno
w obszarze jednostkowego aktu dziatania, jak i w pedagogicznym dziataniu
rozciagnigtym w czasie i przestrzeni, ,,przechodzi” w dzialanie pedagoga wyzna-
czone poszukiwaniem orientacji we wlasnym sposobie bycia jako pedagog.
Poszukiwanie ma zawsze wymiar etyczny, i dopiero wtedy mozna swdj ethos
uczestniczaco przezy¢. Refleksja pedagoga jako myslenie dialogiczne zmienia
przede wszystkim jego stosunek do wychowania i do wychowanka, jak i do
siebie samego. Stosunek ten nie jest juz wiedza ,,0 wychowaniu”, ,,0 wychowan-
ku”, ani wiedza ,,0 sobie”, gdzie wiedze uwaza si¢ za mozliwa do osiagnigcia
jako pewnik ukierunkowujacy pedagogiczne dzialanie. Refleksja pedagoga
w horyzoncie jego Ja-aksjologicznego nie jest srodkiem wyrazu gotowej juz
mysli, lecz dopiero wyznacza obszar mysli, nadajac samemu mysleniu nowa
jako$¢ — myslenia w dzialaniu, a raczej myslenia w mysleniu jako dziataniu. Tak
rozumiana refleksja wyrasta z otwarto$ci nie tylko na to, co nowe, otwartosci
przyjecia tego, co nowe, lecz z otwartosci na to, co inne i zarazem owa otwar-
tos¢ implikuje. Otwarto$¢ myslenia pedagoga staje si¢ warunkiem poszukiwania
1 urzeczywistniania orientacji na etyke wychowania jako wspdlnego doswiad-
czenia osobowego. Wowczas tez buduje si¢ obraz wychowania wywodzacego
si¢ z codziennosci, w ktorej zawsze co$ moze pedagoga zaskoczyC, zdziwié,
zdumieé, by¢ innym, odmiennym. Podstawowa cecha takiego obrazu wychowa-
nia nie jest jednak jego konstruowanie na niepewnosci, lecz na zapomnieniu
roéznicy migdzy pewnosScia i niepewnoscia, 1 otwarciem si¢ na wlasne zaufanie
do tego, co zwiemy juz ethosem pedagoga. Jest to mozliwe wowczas, gdy
w swoje myslenie dialogiczne z perspektywy Ja-aksjologicznego pedagog wia-
czy warunki rozpoznania znaczen wychowania, jak jego ,,miejsce”, ,,kontekst”,
okolicznosci”, ktore sa ,,zgodne” z interpretacja wychowania jako wspolnego



305

do$wiadczenia osobowego. Mozna powiedzie¢, ze jako pedagog takie mam
zaufanie do wlasnego ethosu, jakie mam zaufanie do wlasnej interpretacji wy-
chowania, nie wylaczajac swiadomosci tego, ze w swym mysleniu myslg o tym
z soba samym jako pedagog i z wychowankiem. Myslenie dialogiczne ,,wzywa”
swojego wilasciciela — pedagoga — do uczestnictwa w nim ukierunkowanego nie
na znalezienie rozwiazania problemu, ,kim jestem jako pedagog?”, lecz na
poszukiwanie sensu problematycznosci bycia pedagogiem. Tym samym w po-
szukiwaniu znaczenia i (z)rozumienia wlasnego ethosu dzieje si¢ tez i jego
wlasna przemiana i potwierdza si¢ jego ethos. Myslenie dialogiczne nie jest
mys$leniem zamknigtym — ono zawsze pozostawia sobie samemu szans¢ na inne
doswiadczenie mys$lenia. Zaprzecza temu, ze jest mozliwy taki ethos pedagoga,
ktory datby si¢ wyczerpaé w tym znaczeniu, ktore wlasnie jemu samemu si¢
narzuca albo do ktoérego on sam si¢ przywiazal. Ethos pedagoga i jego tozsa-
mos$¢ ipse w swej rzeczywisto$ci odslaniaja si¢ przez aktywne ich tworzenie,
w ktorym tworzeniu uczestniczy réwniez i jego dialogiczne my$lenie pozosta-
wiajace 1 otwierajace szanse na nowe ich wymiary.

Refleksja jako wysilek ogarniania siebie w swym ethosie pedagogicznym
jest wazna dla poglebienia (samo)$wiadomosci vel (samo)wiedzy Ja-aksjologicz-
nego pedagoga w ,teatrze” wychowania jako wspolnego doswiadczenia osobo-
wego. Myslac o Ja-aksjologicznym z ,.tu i teraz”, o Ja-aksjologicznym z ,.tam
i potem”, o Ja-aksjologicznym w roéznych, czgsto ambiwalentnych w stosunku
do siebie sytuacjach z rzeczywisto$ci wychowania jako wspolnego do§wiadcze-
nia osobowego, mozna zarowno myli¢ je ze soba, taczy¢, rozrozniac¢ raz w taki
sposob, to znéow w inny. W mysleniu dialogicznym mysli si¢ o nim i rozumie za
kazdym razem inaczej. Istotne za$§ dla samej kondycji Ja-aksjologicznego jest to,
co w czasie tej wedrowki mysli po réoznych drogach wydarzylo sig, a sa
to przemiany rozumienia sytuacji, w ktoérych znalazlo si¢ w naszym mysleniu
Ja-aksjologiczne, a zatem i zmiany w rozumieniu siebie samego jako Ja-aksjo-
logicznego. Refleksja zatem moze stac si¢ zrodlem przemian samego pedagoga,
zrédtem jego nowego sposobu bycia zakotwiczonym w starym, a takze bycia
filozoficznego, czy tez — jak mowi Jaspers — bycia filozofem.

Holenderski filozof, antropolog, badacz religii i poeta Marcel Messing
w ksiazce zaliczanej do kregu literatury inicjacyjnej i nawigzujacej z jednej stro-
ny do procesu ideacji Junga, z drugiej do filozofii wschodniej (gtownie buddyj-
skiej 1 hinduskiej), w jednym z rozdziatow O mysleniu pisze:

Myslenie jest jedynym problemem, gdyz stwarza problemy. Najpierw stwarzasz problemy,
aby je pdzniej dumnie rozwiaza¢. Zrodza si¢ jednak nowe problemy. [...] Ciagle jeste$ tylko
zajety stwarzaniem probleméw i ich rozwiazywaniem. Myslenie widzisz jako pomost pomigdzy
toba a rzeczywistoscia. Jest on jednak zbedny. Zwlaszcza, gdy zbudowany jest ze sprochniatego
drewna mysli. [...] MyS$lacy musi zniknaé. On jest najwigkszym problemem. Problemu tego nie da
si¢ jednak rozwiaza¢ nowymi myslami. [...] Sledz swe mysli. Obserwuj, skad si¢ one biora, dokad
ida. One przychodza i odchodza. Jak przyplyw i odptyw. Jak lato i zima. Rosna, kwitna i wigdna.
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[...] Jesli przejrzysz myslenie, jesli go calkowicie przejrzysz, dopiero wtedy moze si¢ ono rozpasc.
[...] Myslacy musi teraz umrze¢. Gdy zajdzie potrzeba, bgdziesz myslal, lecz ciebie w tym
mysleniu juz nie bedzie. Gdy zajdzie potrzeba, zastosujesz myslenie w zyciu codziennym. Nie
masz juz jednak celu. Jest natomiast przejrzystos¢ (Messing, 1996, s. 109-115).

W oryginalnym podtytule powiesci, jak podaje ttumacz, znajduja si¢ stowa:
,Umrzyj zanim umrzesz”, a ich interpretacja filozoficzna méwi o odrodzeniu si¢
za zycia. ,,Umrze¢ zanim si¢ umrze” odnie$¢ mozna do zmian tozsamosci, jakie
przezywa dojrzata osoba na drodze dochodzenia do tozsamosci nowej, pelnej™.
To dochodzenie do tozsamosci zwiazane jest rowniez — by jednak pozostaé
w kregu tradycji kultury i filozofii zachodniej — ze swoistym obumieraniem
dotychczasowej refleksji a rodzeniem si¢ nowej — przejrzystej dla jej autora.

Dla Heideggera wspotczesny cztowiek zapomniat o mys$leniu, cho¢ wydaje
si¢ mu, ze to wlasnie ono go nobilituje w Swiecie i usprawiedliwia jego dziatania
w nim. Jego zdaniem sposob myslenia wspolczesnego cztowieka potwierdza to,
ze
coraz silniej urzadza sig¢ w powierzchownosci i pierwszoplanowosci swej dotychczasowej istoty,

uznajac ptytkosé tej powierzchni za jedyna przestrzen pobytu na ziemi (tenze, 1999a, s. 33).

Wyraza tez watpliwosci, czy wspotczesny czlowiek jest nawet w stanie
ukierunkowac si¢ w strong tego, co zwie si¢ mysleniem. Przyczyn tego upatruje
w powszechnie istniejacych przekonaniach co do samego my$lenia, ktore

6 Por. z procesem indywiduacji w psychologii Junga, ktéry zazwyczaj ma miejsce okoto
35-40 roku zycia (tj. w okoto potowy zycia). To: ,,Proces transformacji osobowosci, obejmujacy
fazg naturalng i fazg kulturowa rozwoju psychicznego, podczas ktorego wyksztalcaja si¢ okreslone
funkcje i struktury psychiczne: ,;ja” indywidualne (ego), funkcje §wiadomosci, $wiadomos¢ zbio-
rowa (persona) oraz asymilowane sa dostgpne w kulturze znaczenia zbiorowe (symbole kulturowe)
badz pojawiajace si¢ bezposrednio w psychice jako wyobrazenia, marzenia senne, a nawet
ksztaltujace si¢ w toku rozwoju indywidualnego jako tzw. skrypty zyciowe czy mity osobiste”
(Dudek, 2002; por. Maurin, Motycka (red.), 2002; Pajor, 2004). Dla Junga sam termin ,,indywidu-
acja” oznacza proces, w trakcie ktorego osoba staje si¢ nie-podzielna (in-dividual), tzn. staje sig
osobna niepodzielng jednoscia. Jest to proces, w ktorym dochodzi do integracji przeciwienstw
i odkrywania archetypu Cienia i do konfrontacji z nim. Dlatego moze przebiega¢ dramatycznie
1 jest czgsto utozsamiany ze §miercia dotychczasowego zycia i narodzinami (w cierpieniu) zycia
nowego — narodzinami archetypu Jazni, ktdry asymiluje w sposéb pozytywny archetyp Cienia.
Przyktadem przemiany czy tez swoistych narodzin jest osoba dotychczas kierujaca si¢ w zyciu
rozumem a w trakcie procesu indywiduacji otwierajaca si¢ na $wiat uczu¢, taczaca racjonalne
myslenie z intuicja. Wykorzystuje tym samym cala gamg¢ predyspozycji psychicznych, tych
jawnych i tych ukrytych, zyskuje dzigki temu nowa jakos¢. Proces indywiduacji wymaga wysitku
i intencjonalnej aktywnoéci czlowieka, stad nie u kazdego zachodzi w jednakowym tempie i nie
u kazdego prowadzi do tych samych efektow. O przezyciu procesu indywiducji przez samego
Junga patrz: Pajor, 2004. Mozna zaryzykowal stwierdzenie, iz ,,narodziny” bycia refleksyjnie
(samo)$wiadomym pedagogiem w nierozerwalnym potaczeniu zbyciem odpowiedzialnym
w spotkaniu z wychowankiem, jak i z samym soba-Innym, jest forma pedagogicznej indywiduacji.



307

podtrzymywane sa przez ,,przemyst kulturalny, ktory dzienh w dzien zada do-
ptywu nowosci i poluje na sensacje” (tenze, 1999a, s. 170). Przekonania o mys-
leniu, ktore zabijaja myslenie, sa nastgpujace:

1. Myslenie nie prowadzi, jak nauki, do wiedzy. 2. MyS$lenie nie przynosi zadnej uzyteczne;j
madrosci zyciowej. 3. Mys$lenie nie dostarcza bezposrednio zadnych sit do dziatania (tamze).

Myslenie pedagoga o mysleniu, ktore jest samo w sobie nieuzyteczne dla
niego, moze — za Messingiem — by¢ problemem, bo owe problemy stwarza,
u podstaw ktorych lezy on sam jako w ten sposoéb myslacy. Potrzeba zatem
zmiany myslenia o pedagogicznym mysleniu. Moze ono by¢ warto$cia w okres-
laniu wlasnego ethosu pedagogicznego i tozsamosci ipse, wszak pod warunkiem,
Ze ono samo w sobie przeglada si¢ i po to, by siebie ,,przejrze¢”. Powiemy — po
to, by mie¢ jasnos¢ tego, jak ja jako pedagog mysle i przy uzyciu jakich mysli
iw koncu, w jakim celu mysle. Jednak mnie jako mys$lacego pedagoga w tym
mys$leniu juz nie bedzie, bo — cho¢ chodzi o mnie samego i moj ethos — myslac
wobec wartosci, mysle ponad soba w kierunku warto$ci. Mozna w tym miejscu
skonstatowac, myslac z perspektywy Ja-aksjologicznego, nie mysle o Ja-aksjolo-
gicznym, wowczas otwieram przestrzen urzeczywistniania Ja-aksjologicznego.

Jaspers podkresla znaczenie dla rozumienia siebie 1 dziatania w wolnosci
zespolenia ze soba aktywno-zewngtrznej sfery zycia z przezyciowo-wewngtrzna,
czyli refleksyjna, bedaca wyjatkowa przestrzenia aktywno$ci myslowej (tenze,
1990). Ono dopiero zaswiadcza o byciu soba, w niej ma moznos¢ przegladac si¢
tozsamos$¢ ipse, ale takze to za jej posrednictwem owa tozsamos$C zostaje
réwniez potwierdzona przez tego, kto podejmuje nad nia refleksjg.

Dla Heideggera myslenie jest nieustajacym pytaniem, ma ono zawsze cha-
rakter problemu, a ten rodzi si¢ tam, gdzie co$ umyka, gdzie co$ nie do konca
jest odstonigte (Heidegger, 1977). Myslenie autentyczne zawsze jest w drodze,
nigdy niezaspokojone, zawsze ukierunkowane na uchwycenie tego, co sig
skrywa. A zatem myslenie autentyczne to myslenie zwracajace si¢ ku byciu,
ktérego mysl ma nieustannie szuka¢ i do ktérego ma nieustannie dazy¢. Mysle-
nie skierowane ku byciu jest czym$ wigcej anizeli §wiadomoscia czego$ lub
analiza czegos, jest ,,oddaniem si¢ temu, co godne pytania” (tenze, 1977, s. 281).
Wychodzac poza jednostkowe to-co-daje-do-myslenia (cho¢ pociaga¢ ono moze
1 inne aspekty z nim zwiazane i by¢ rozciagni¢te w czasie), mozemy skonstato-
wac, ze sposob, czestotliwos$¢, niebanalno$¢ refleksji pedagoga tworzy jego
specyficzne bycie — bycie refleksyjnym, czy tak jak chcial Jaspers bycie filozo-
fem. On sam o wartosci takiego myslenia pisat:

Podstawowa operacja, dzigki ktorej myslac wznosimy si¢ ponad wszystko pomyslane, nie
jest moze trudna. Wydaje si¢ jednak czyms$ niesamowitym, poniewaz nie stuzy poznaniu zadnego
nowego przedmiotu, nie czyni go uchwytnym, lecz przez owa mysl zmienia nasza $wiadomos$é
bytu (Jaspers, 1998, s. 20).
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Jesli myslacego wedhug wartosci pedagoga porownamy do filozofa, to za
Tischnerem powiemy, ze w jego okre$laniu si¢ tym mianem szczegoélnego
znaczenia nabieraja nie tyle same odpowiedzi na tzw. pytania podstawowe, ile
umiejetnos¢ ich dostrzezenia i uswiadomienie sobie ich koniecznos$ci postawie-
nia. Dla nas takimi podstawowymi pytaniami pedagoga beda pytania dotyczace
tego, gdzie jest prawda bycia pedagogiem, gdzie jest prawda bycia wychowan-
kiem, gdzie jest prawda bycia wychowania jako wspdlnego doswiadczenia
osobowego. To za ich przyczyna konstytuuje si¢ to-co-daje-do-mys$lenia — to
znich wyptywa myslenie. Jako zrédlo myslenia pedagoga mozna je ujaé jako
jego zasade konstytutywna i regulatywna. To, co jest jak gdyby ,,wytworem”
mysSlenia, czyli jego tres¢, ,,naklada si¢” na owa pierwsza swoisto$¢ myslenia
tego co-daje-do-myslenia, utozsamianego z mys$leniem filozoficznym (tenze,
2006, s. 221). Takie myslenie jest forma odpowiedzi na to, co-daje-do-myslenia,
ktore je jakby od wewnatrz przenika, sprawiajac, ze myslenie staje si¢ jego
wyrazem — jest ekspresja tego, co-daje-do-mys$lenia. Sama pytajnosé, o ktorej
mowa, jest forma nastawienia pedagoga wynikajacego z jego refleksyjnosci,
a przynajmniej z umiej¢tnosci stawiania pytan o to, co jest, jakie jest i co moze
by¢ migdzy nim i wychowankiem, jak i tych, o ktorych rowniez si¢ pyta. Tego
typu pytania przynaleza do kategorii pytan podstawowych, ktore Tischner —
podobnie jak Jaspers — sytuuje w przezyciu ,,ludzkiej niedoli”. Tak o tym pisze:

Ale pytania podstawowe, od ktorych w ogole zaczyna si¢ filozofowanie, sa bez watpienia
wotaniem bolu. Dodajmy jednak: wotaniem i zarazem wyborem drogi odpowiedzi. Pytajac z glebi
niedoli — gdzie jest prawda? — filozof dokonuje wyboru: cho¢ w niedoli $wiata zagrozone sa
rozmaite wartosci, to jednak zagrozenie przez nieprawdg jest dla niego najgrozniejsze i z nim
trzeba mu si¢ wpierw rozprawic¢. Jedynie upadek — ktamstwo, iluzja, falsz — jest zdolny ustanowié
absolutny obowiazek myslenia, z ktoérego wyrasta wszelka filozofia (tenze, 1998a, s. 94).

W byciu refleksyjnym, podobnie jak w filozofowaniu, wyr6ézni¢ mozemy
jego podstawowe zrodlo, bedace zarazem tegoz bycia zasada — problematycz-
nos$¢ swego ethosu i ujawnienie przed soba samym sensu owej problematyczno-
$ci. W tym miejscu odwotujemy si¢ do stanowiska Jaspersa, ktory — podobnie
jak w tej kwestii wypowiadat si¢ Heidegger — méwi o dwoch biegunach filozo-
fowania, traktujac je jako zrodtowa wole wiedzy (czytaj: madrosci)’.

Filozofia [...] chce posiasé wiedzg i przezwycigza to, co posiadta, przez radykalne kwestio-
nowanie. Dazy ku przedmiotom jako temu, co obiektywne, i jest zarazem pozbawiona znaczenia
bez rzeczywistosci egzystencji, dla ktorej drogowskazami w istnieniu s wlasnie owe przedmioty.
Jesli dazymy do zdefiniowania filozofii, podkreslajac jedna ze stron tych przeciwienstw, to
jednostronno$¢ takiej strategii sprawia, ze pozostaje nam martwa filozofia bedaca dogmatyka.
Filozofia jest prawdziwa tylko jako ruch pomigdzy tymi biegunami (tenze, 1990, s. 293).

37 Patrz: par. 11.2.2.2. W kierunku dojrzalosci aksjologicznej.
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Trawestujac powyzsze stowa na niniejszy grunt rozwazan o byciu refleksyj-
nym pedagogiem, powiemy, ze bycie owo zostanie zachowane przez pedagoga
w swej Swiezosci i w mocy pobudzania do dalszych i glebszych refleksji, jesli
on sam bedzie kroczy¢ droga od pytajnosci ku odpowiedziom, a zatem ku
(z)rozumieniu swego ethosu™". Jesli zas zatozymy, ze droga ta ma wprowadzié
w poznanie filozoficzne, to moze dobrze by bylo pamigtac, co o tym poznaniu
pisze Heidegger w konteks$cie swoich rozwazan o byciu Bycia:

W przypadku zapoznania filozoficznego wraz z pierwszym krokiem zaczyna si¢ przemiana
rozumiejacego czlowieka [...]. Osobliwo§¢ myslenia filozofii polega na tym, ze w poznaniu
filozoficznym za kazdym razem wszystko rownoczesnie si¢ przesuwa: bycie czlowieka w jego
stanie w prawdzie, sama prawda, a wraz z nig odniesienie do Bycia (tenze, 1996, s. 21).

Utozsamiajac ze soba bycie refleksyjnym pedagogiem z byciem filozofuja-
cym pedagogiem, powiemy za Jaspersem, ze sama refleksja, ujmowana jako
dzielo myslenia, nie zaswiadcza o nim samym jako mys$lacym czy filozofujacym
pedagogu. Ma ona sens jako sposob bycia, w ktérym pedagog, ,,myslac swa
istot¢”, dazy do ujrzenia i zrozumienia rzeczywisto$ci swego ethosu i stania si¢
samemu rzeczywistym w swym ethosie (tenze, 1990, s. 297).

W refleksji ujawnia si¢ zdolnos¢ pedagoga do organizowania zdarzen i wy-
darzen z obszaru wychowania jako wspolnego doswiadczenia osobowego
w cato$ciowe struktury, odstaniania ich znaczen i sens6w i/lub nadawania na
drodze ich interpretacji. To takze odkrywanie ich niepowtarzalnych sensow i ich
wzajemnych odniesien. W refleksji pedagog odkrywa motywy kierujace jego
dzialaniem, antycypuje oczekiwania i projekty wlasnych dziatan, ujawnia swe
intencje i dazenia. W niej dochodzi nie tylko do interpretacji, ale takze do
uporzadkowania i przewarto§ciowania przez pedagoga zdarzen i1 wydarzen
z obszaru wychowania jako wspolnego doswiadczenia osobowego, wilasnych
odczué, wyobrazen i projektow, motywow kierujacych jego dziataniem, dostrze-
zenia wsérod nich pewnych spdjnych sekwencji i odkrycia zwiazkéw migdzy
nimi w odniesieniu do wlasnego spektrum wartosci. Ksztattowany w refleks;ji
indywidualny system znaczen, z jednej strony jest zrodlowo zakorzeniony
w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu osobowym, z drugiej — wbudo-
wany w to doswiadczenie. Jest zatem refleksja takze projekcja (samo)-
swiadomosci vel (samo)wiedzy Ja-aksjologicznego, poniewaz podejmujac ruch
mys$li w odpowiedzi na to-co-dato(daje)-do-myslenia, jest si¢ juz w mysleniu
wobec wartosci. Pedagog jest bowiem zawsze we wspdlnym doswiadczeniu

W tym miejscu chcemy poczynié pewna dygresje, cytujac ponownie stowa Messinga, ale
pozostawiajac ja bez komentarza: ,,Dlaczego i§¢ swoja droga, kiedy Zycie nie zna drog. Dlaczego
szuka¢ drogi, jesli zycie jest bez drogi? [...] Czy kazda droga nie prowadzila wczesniej czy
pdzniej w gaszcz opinii, jesli sig jej nie opuscito w odpowiednim czasie? Czy prawda zna drogi,
jesli jest wszedzie obecna?” (tenze, 1996, s. 48).
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osobowym, w ktorym spotyka wychowanka w jego innosci, a kazda relacja do
Innego nie moze by¢ inna relacja, jak taka, ktora osadzona jest w perspektywie
aksjologicznej. Poniewaz tylko do tego, co jest wazne i co ma znaczenie,
pedagog moze ustosunkowac si¢ emocjonalnie, w refleksji takze potwierdza si¢
jego Ja-aksjologiczne jako zorganizowany i organizujacy si¢ system warto$cio-
wania.

Refleksja jest sposobem, w jaki pedagog uswiadamia sobie, poznaje i rozu-
mie siebie samego oraz wlasne dziatania. Jest to wiasciwie tworzenie siebie
i $wiata wlasnych odniesien, poniewaz umyst raczej konstruuje rzeczywistos¢
niz ja wiernie i obiektywnie odbija (por. Grzegorek, [w:] Krzyzewski (red.),
2003, s. 209). Toczac w mys$lach roz-moweg z perspektywy Ja dialogowego,
pedagog uswiadamia sobie swoje wewngtrzne zrdznicowanie, czasem nawet
niespojnos¢, a wraz z tym koniecznos¢ podjecia refleksji jednoczacej wielosé
w jedno$ci — to wypracowanie uzgodnien interakcji migdzy roéznie rozmieszczo-
nymi punktami widzenia, reprezentujacymi rézne perspektywy poznawcze™.
Poznajac i rozumiejac siebie samego z perspektywy roznych Ja, pedagog
uwrazliwia si¢ takze na inno$¢ wychowanka w jej wiclowymiarowosci. W mys-
leniu dialogicznym pedagog wyrabia sobie zdolno§¢ do rozumienia $wiata
1 siebie samego w kategoriach Innego. Podejmowanie refleksji nad samym soba
w swej dialogowej roznorodnos$ci, nad rola Ja-aksjologicznego w konsolidacji
tej roznorodno$ci, pedagog konstruuje wlasna wiedzg, ktora ma zasadnicze
znaczenie dla etycznego sadzenia jego dzialania w orbicie bycia z wychowan-
kiem jako Innym. Moze wowczas dostrzec wzory takiego sadzenia, ktore albo
chce zmieni¢, albo uzna za warto$ciowe. Chodzi jednak nie tylko o zapoznanie
wzoréw sadzenia, ale takze o zrozumienie wielo$ci, czgsto sprzecznych ze soba,
glosow Ja-aksjologicznego, ich uwzglednienie we wzorach sadzenia etyczne-
go, koordynowanie nimi i znalezienie najlepszego w i dla danej sytuacji roz-
wigzania.

W same;j refleksji pedagoga sa obecne nie tylko interpretowane zdarzenia
i wydarzenia z obszaru wychowania jako wspdlnego doswiadczenia osobowego,
a w tym i jego wlasne dziatania (te podj¢te i niepodjete, jak i te wyobrazeniowe),
lecz i pewna ich propozycja. Na nia rzutowane sa najbardziej osobiste mozliwo-
$ci 1 projekty (por. Ricoeur, 2008, t. I, s. 118—119). Jest to rowniez propozycja
siebie samego w byciu pedagogiem. Indywidualne interpretacje i projekcje
przektadaja si¢ na jego codzienne wybory i styl bycia pedagogiem. Obecna
w refleksji interpretacja siebie samego i wlasnych dziatan odstania pedagogowi
pewna jedno$¢ bycia soba w czasie, ktora takze kazdorazowo jest interpretacja.
Kazda za$ interpretacja odstania znaczenie jej dla tego, kto jej dokonuje.

% Giddens uwaza konsolidacje tozsamosci jako refleksyjny projekt, bedacy nicia wiazaca
wszelkie doswiadczenia czltowieka i rozne obszary skladajace si¢ na jej droge zyciowa (tenze,
2001).
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W refleksji odnalezé mozna poczucie kontynuacji i bycia tym samym
w roéznych sytuacjach i w r6znym czasie. To w niej w trakcie wewngtrznej roz-
mowy pedagog ujawnia siebie jako tego, kto robi/zrobit co$, dlaczego i jak,
przedstawiajac w czasie mozliwe i realne potaczenia migdzy nimi. Poczucie
jednosci dziatania konstytuuje si¢ na planie mi¢gdzyosobowej interakcji w trakcie
mys$lenia dialogowego, czgsto pomiedzy opozycyjnymi warto$ciami, pomigdzy
tym, co okreslone i nieokre$lone, zgodne i niezgodne, state i zmienne, pewne
i niepewne, obliczalne i nieobliczalne, jawne i ukryte. Spetnia ona funkcje
odkrywajaca, a takze przeksztatcajaca w stosunku do odczuwania i rozumienia
siebie samego jako pedagoga. Uzywajac jezyka metaforycznego, powiemy, ze
chodzi w niej o rewidowanie tego, kim si¢ stato z pespektywy tego, kim sig jest.
Lecz i to, kim sig jest, zakorzenione jest w tym, kim si¢ byto i kim si¢ stawato,
jak réwniez w tym, kim si¢ moze i/lub chce by¢. Tym samym dopiero w ruchu
pomigdzy tymi postaciami siebie samego nastgpuje tymczasowe rozumienie
siebie samego jako pedagoga, ktore zawsze jest tez mozliwym przed-rozu-
mieniem otwierajacym inne rozumienie siebie®’. Dla Ricoeura bycie soba nie
wyklucza bycia innym, ale tego wrecz wymaga. I nie tyle chodzi o odnoszenie
si¢ do tego, co inne, ile o zawieranie innosci w byciu soba, ktdra zostaje zapo-
sredniczona wiasnie w refleksji jako mysleniu dialogicznym. W tak ujetej
refleksji pedagog objawia siebie samego i definiuje jako tego, ktory ,.staje sig”,
a nie tego, ktory ,,jest” juz ,,gotowy”. W niej odnajduje si¢ horyzont budowania
iscalania siebie, poszukiwania i odnajdywania sensu i celowosci wlasnej,
zawsze tez jednostkowej, ktorej nie da si¢ wymieni¢ na inna, pedagogicznej
biografii. Kazde za$ przewartoSciowanie i przeksztalcenie wlasnej biografii
pedagogicznej, czy tworzenie nowej nie oslabiajac poczucia jednos$ci, jest
wynikiem ,,przepracowania” przez pedagoga osobistego doswiadczenia®. Aby
tak si¢ stato, potrzeba spojrzenia z dystansu, z innej emocjonalnej i poznawczej
perspektywy, przy uwzglednieniu nowych — innych aspektow i kontekstow,
innych odczu¢ i innych reinterpretacji (por. McAdams, 1985, 1988). Jest to zas
mozliwe w refleksji jako specyficznej aktywnosci myslowe;.

Urefleksyjniona interpretacja subiektywnych obrazéw doswiadczen w byciu
pedagogiem osadzona jest zawsze w konteks$cie sytuacyjnym i we wczesniej-

0 To, co wezesniejsze, wehodzi w skiad znaczenia tego, co pozniejsze, zas to, co pozniejsze,
dostarcza znaczenia temu, co je poprzedzito. W tym sensie interpretacja siebie samego zaposred-
niczona w refleksji ma posta¢ kotowa, a w istocie spiralng — tak jak ujmuje rozumienie-
-interpretacj¢ hermeneutyka heideggerowska i poheideggerowska.

81 To takze w refleksji jako specyficznej aktywnosci my$lowej pedagog moze samodzielnie
odszuka¢ zewngtrzne i wewngtrzne zrodla sity i odwagi zyciowej, jak rowniez wewngtrzne zrodta
chroniace przed skutkami do$wiadczen traumatycznych. Na przyktad Bettelheim do chroniacych
czlowieka zasobow wewngtrznych ,,zalicza takie wymiary ludzkiego funkcjonowania, jak »auto-
nomia«, »poczucie wlasnej wartosci«, »zycie wewngtrzne pelne tresci, »zdolnos¢ do utrzymywa-
nia petnych znaczenia wigzi z innymi«, »integracje wewngetrzna«” (Tokarska, 2010, s. 298).
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szych, jak i pozniejszych interpretacjach. To oznacza, iz w refleksji zawsze
ujawnia si¢ perspektywa drogi poszukiwania odpowiedzi na skierowane do
pedagoga zapytywanie o samego siebie. Nie jest to jednak ukazanie ,,czgsci”
prawdy, lecz zawsze prawdy jego bycia jako kogo$. Zatem nie o prawdziwosc¢
czy falszywos¢ w refleksji w sensie faktycznym chodzi, lecz o to, w jaki sposdb,
na przyktad, zdarzenia czy wydarzenia z obszaru wychowania jako wspolnego
do$wiadczenia osobowego sa wiaczone do ruchu mysli i jako ,,kto” przedstawia
si¢ sobie autor refleksji nad nimi. Jesli pedagog odkryje zaposredniczone
w refleksji znaczenie samopoznania i samorozumienia w swym ethosie, dazy do
jego tworzenia, a tym samym tworzy i potwierdza si¢ w swej tozsamosci ipse.
Dorasta wowczas w swej (samo)$wiadomosci vel (samo)wiedzy do odpowie-
dzialnosci, ksztaltujac te odpowiedzialno$¢ — odpowiedzialnosé jako odpowia-
danie za siebie i innych i odpowiedzialno$¢ jako bycie zobowiazanym w etycz-
nym tego stowa znaczeniu do stawania sig soba.



Podsumowanie

Swiadomo$é samego siebie powstaje poprzez odniesienie do siebie samego
wlasnej swiadomosci, inaczej moéwiac w akcie refleksji nastgpuje odniesienie do
samego siebie i poprzez owo odniesieniec mozna mowi¢ o swiadomosci reflek-
syjnej, w ktorej dopiero ujawnia si¢ Ja. W naszym ujgciu bycia refleksyjnie
(samo)$wiadomym kladziemy nacisk na dwie kwestie. Z jednej strony na bycie
(samo)$wiadomym utozsamiane z (samo)wiedza stanowi nie cel sam w sobie,
lecz jest pozytywnym fenomenem tozsamosci ipse pedagoga zwiazanym z jego
Ja-aksjologicznym i zarazem owo Ja potwierdzajacym. Z drugiej strony bycie
refleksyjnie (samo)$wiadomym odnosi si¢ do szczegolnosci tego bycia, bedac
jednoczesnie okresleniem wartosciujacym owo bycie — nadaje mu postaci
wyjatkowej w rozwazaniach o tozsamosci ipse pedagoga. Nie wystarczy byc¢
(samo)$wiadomym, lecz w tym byciu (samo)$§wiadomym jest si¢ ponadto w spo-
sob refleksyjny. Wowczas tez mozemy powiedzieé, ze ta kategoria egzystencjal-
na bycia soba pedagoga dopehia jego bycie ,,odpowiedzialnym za... i ku...”,
w ktorym zobowiazanie si¢ wobec samego siebie i danemu w obietnicy stowu
jest pierwotna decyzja bycia soba. Podsumowujac, podstawowym, osiowym
fenomenem, poprzez ktdry ujawnia si¢ tozsamos$¢ ipse pedagoga, jest bycie
refleksyjnie (samo)$wiadomym i odpowiedzialnym pedagogiem.

Bycie ,,odpowiedzialnym za... i ku...”, (samo)$swiadomos$¢ vel (samo)wie-
dza Ja-aksjologicznego oraz bycie refleksyjnym pozwala ujawni¢ to, czym
1 w jaki sposob rozporzadza w byciu soba pedagog. Fenomeny te jego sposobo-
wi bycia soba nadaja ceche wyrdzniajaca go sposrod sposoboéw bycia innych
pedagogow. Ujmujac je jako calo$¢ okreslajaca sposéb bycia pedagoga o toz-
samos$ci ipse, mozna je porowna¢ do heideggerowskiej zasady racji do tegoz
bycia, odstaniajacej i ugruntowujacej jego sens, u podstaw ktorej leza nastepuja-
ce stwierdzania:

,,10, co w danym wypadku rzeczywiste, ma jakas racj¢ swojej rzeczywistosci. To, co w da-
nym wypadku mozliwe, ma jakas racjg swojej mozliwosci. To, co w danym wypadku konieczne,
ma jaka$ racj¢ swej konieczno$ci. Nic [nie] jest bez racji”. I dalej: ,,W zasadzie racji mowi przekaz
stowa o byciu” (Heidegger, 2001, s. 157, 172).
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Heidegger zaznacza, ze jednak nie chodzi o bycie jako racjg, lecz wlasnie
o ,,przekaz stowa o byciu”, ktory to przekaz jest sama racja i nie opiera si¢ na
nakazie ,,Dlaczego”, tylko na przekazie ,,Bowiem/Podczas”, ktore samo kieruje
si¢ na istot¢ racji, jednoczes$nie na nia wskazujac. Sam pisze: ,,Porzu¢ »Dlacze-
go«, trzymaj si¢ »Bowiem«” (tenze, 2001, s. 172)". Dla niego w kulturze
zachodniej od ponad 2300 lat samo bycie jest doswiadczane jako racja, wywo-
dzaca si¢ od tacinskiego ,,ratio”, ktore thumaczy jako rachunek z pierwotnego
stowa rzymskiego jezyka kupieckiego. Czlowiek tej kultury jest zatem taka
istota zywa (animal rationale), ktora ,,wymaga rozliczenia i sama si¢ rozlicza”,
W tym sensie, ze zabiega o racje swego istnienia (tamze, s. 173). Heidegger
powie o takim czlowieku, Ze ,,postgpuje i wystgpuje on w nastgpstwie zasady
racji” (tamze, s. 10). Nie chodzi mu jednak o zasade¢ racji, ktora miataby
»zabezpiecza¢ rachowanie” ,,rozumowego przedstawiania”, w wyniku ktorego
zapewniamy ,,obliczalno$¢” naszego bycia przy zatozeniu jego waznosci tak, ze
w ostatecznosci ,,dostawiamy racje” do tego, co si¢ nam przedstawia jako juz
wazne i w ten sposoéb — wydaje si¢ nam — ze sluchamy nakazu zasady racji
(tamze, s. 162—165). Dla Heideggera zasada jest wypowiedzia o bycie, ktorego
doswiadczamy tylko wowczas, gdy uwzgledniamy to, ze on jest. Skoro zasada
jest wypowiedzia o byciu, to ona sama jako stowo o byciu nie mowi jednak, ze
bycie ma jaka$ racjg, czyli ma jakie§ ugruntowanie. Bycie nie ma racji, lecz —
0 czym moOwi zasada racji — jest sama racja do bycia (tamze, s. 168). Poniewaz
zasada racji jako slowo o byciu jako racji odpowiada na pytanie o sens bycia, to
ona sama nie jest tym, co by mialo potwierdzac¢ jakas racj¢ dla bytu czegos, lecz
tym, co 6w sens odstania i ugruntowuje. Heidegger pisze:

Zasada racji jako stowo o byciu jest wielkie w sensie czego$ wiele potrafiacego, wiele moga-
cego, potgznego. [...] Potgzne slowo jest tagodnym slowem, po prostu przekazuje nam sens
,bycia” (tamze, s. 171).

Zasada racji jako stowo o byciu jest znakiem, ale pod warunkiem, iz mysle-
nie nie daje mu znaczenia definitywnych wypowiedzi, na ktorych poprzestaje.
Zasada racji — jako znak — ma woOwczas sens, jeSli mySlenie idzie za jego
wskazaniem, jednocze$nie poddajac je przemysleniu. Ale myslenie idzie za
wskazaniem znaku wowczas, gdy owo wskazanie jest godne myslenia. Kiedy
rozpatrujemy zasade racji w powyzszym ujeciu, to trzeba pamigtaé, ze nie
chodzi juz o ,,liczace myslenie”, lecz o zobowiazanie si¢

' Heidegger o stowie ,,Dlaczego” jako podstawie zasady racji, do ktérej interpretacji ,,przy-
wiazal si¢” cztowiek Zachodu owladnigty nauka jako technizacja, pisze nastgpujaco: ,,»Dlaczego«
nie daje spokoju, nie oferuje postoju, nie udziela oparcia. »Dlaczego« jest stowem na poryw
w niezmordowane i-tak-dalej, ktore pedzi badanie — jezeli tylko samo nierozwaznie nim si¢ nie
zmeczy — tak daleko, ze kiedys zajdzie z nim moze za daleko” (tenze, 2001, s. 169).
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do znajdowania drég, na ktoérych myslenie zdota odpowiedzie¢ temu, co godne myslenia, zamiast
urzeczeni liczacym my$leniem przechodzi¢ obok tego, co godne myslenia (tenze, 2001, s. 173).

Odwotujac si¢ do heideggerowskiego ujgcia zasady racji, powiemy, ze by-
cie ,,odpowiedzialnym za... i ku...”, bycie (samo)$wiadomym Ja-aksjolo-
gicznego oraz bycie refleksyjnym niczego nie potwierdza, a tym bardziej
niczego nie uzasadnia. A zatem, bedac odpowiedzialnym, (samo)$wiadomym Ja-
-aksjologicznego i refleksyjnym, pedagog nie usprawiedliwia w swych dziata-
niach sensu/bezsensu swojego ethosu. Fenomeny te, jako wiasnie zasada racji
w heidggerowskim ujeciu, zobowiazuja do znajdowania drog (do) rozumienia
siebie samego jako cztowieka istniejacego w §wiecie — rozumienia siebie sa-
mego jako pedagoga’. Odnalezienie drogi (drog) (do) wielowatkowego rozu-
mienia siebie samego jest odpowiedzia na to, co bylo i jest godne myslenia —
odpowiedzia na pytanie o witasny ethos pedagoga.

Bycie ,,odpowiedzialnym za... i ku...”, bycie (samo)$wiadomym Ja-
-aksjologicznego oraz bycie refleksyjnym otwieraja przed nim drogg ku madro-
$ci, ktérej pojmowanie nie miesci si¢ w tradycyjnych kategoriach linearno-
-logiczno-racjonalnych operacji myslowych, lecz ponad nie wykracza, raczej je
w sobie zachowujac niz je odrzucajac. Madros¢ pedagoga jako konglomerat
zdolnosci, wiedzy 1 umiejetnosci w zakresie dobrego bycia pedagogiem, odnosi
si¢ do fundamentalnych spraw jego ethosu, tego, co w nim wazne, cho¢ czgsto
niepewne, do jego statusu i przemian, jakie w nim zachodza, uwarunkowan
ujetych jako zrédla oraz jego sensu. Poniewaz najbardziej pozadanym rezulta-
tem madro$ci jest zrozumienie kondycji bycia pedagogiem, to w niej samej
zawiera si¢ rowniez §wiadomos¢ jej zmienno$ci w trwaniu jej jako obecnosci,
branie za nig odpowiedzialnos$ci, bedac jednoczesnie wobec niej zobowiazanym,
jak rowniez poddajac ja refleksyjnej ,,obrobce”, prowadzac z nia we wlasnych
mys$lach roz-mowe. Mozna skonstatowac, ze droga ku madro$ci pedagoga
wiedzie przez jego refleksyjng (samo)$wiadomo$¢ Ja-aksjologicznego w by-
ciu odpowiedzialnym. Ja-aksjologiczne pedagoga, rozpatrujac jako wartos¢
swoja wiedze faktualna i proceduralna oraz $wiadomo$¢ kontekstu wilasnego
ethosu pedagogicznego, uwzglednia wzglednos$¢ zasad rzadzacych ethosem, jak

2 Jesli przyjmiemy za Kwasnica i Kwiatkowska, ze to, czym moze pedagog rozporzadzaé
w swoim byciu soba, odnosi si¢ przede wszystkim do jego kompetencji praktyczno-moralnych,
wsérod ktorych wymienimy rozumienie siebie samego jako cztowieka istniejacego w $wiecie,
rozumienie siebie samego jako pedagoga, rozumienie istoty wlasnego dzialania, ktérego jest
sprawca oraz rozumienie wychowania jako wspolnego dos§wiadczenia osobowego, a co jest z tym
zwiazane i rozumienie wychowanka jako Innego, to powiemy, ze zardwno to, czym rozporzadza,
jak i w jaki sposob zalezy od urzeczywistniania zasady racji, o ktorej piszemy powyzej (Kwasnica,
2007; Kwiatkowska, 2005, 2008).



316

i wzglednos$¢ niezdeterminowania i nieprzewidywalnosci jego sensu dla siebie,
jak i dla tych, ktorzy 6w ethos wspottworza’.

Trwanie tozsamosci ipse w czasie dokonuje si¢ w opowiesci o tej jednosci
w czasie — jest ona opowiadaniem o sobie, a w istocie rzeczy jest to opowiadanie
siebie. Poniewaz moznos$¢ dziatania jest zawsze wieloraka, to jedno$¢ bycia soba
nie jest nigdy dana i nie jest pewnoscia — nie mozemy jej doswiadczac na sposob
pewnosci. Jedno$¢ bycia soba — wewngtrzna tozsamos¢ siebie jest kwestia
poswiadczenia. Pedagog poswiadcza jej, powazajac siebie samego w byciu ,,0d-
powiedzialnym za... i ku...”, posiadajac (samo)$§wiadomos¢ vel (samo)wiedze
Ja-aksjologicznego i bgdac w swym byciu zarazem refleksyjnym. Foucault
uzywa terminu ,,praktyka siebie”, ktory oznacza, ze Ja praktykuje u siebie.
Praktyka, ktora konstytuuje nie tyle pytanie o samo bycie, lecz pytanie o to, jak
by¢, wyznacza sferg etyki, ale rowniez jest zrodlem etycznych wyobrazen (tenze
za: Skarga, 2009Db, s. 288). Konstatujac, etyczne wyobrazenia odnoszg si¢ do Ja-
-aksjologicznego, a zatem sa forma stosunku do samego siebie w horyzoncie
wartosci, ktory pozwala na okreslenie si¢ w swym postgpowaniu etycznym.

3 Por. model pojecia madrosci Baltesa i Schmitha. Wedlug Baltesa madro§¢ umieszczona
zostaje w rozwojowej perspektywie w skali calego zycia czlowieka. Jako psycholog uwazat, [ ...]
iz madro$¢ to co$ wigeej niz inteligencja, ze jest ona zdolnoscia twdrczego rozwiazywania
znacznie trudniejszych, bardziej niejasnych, a jednoczesnie bardziej doniostych probleméw niz te,
ktore stawiaja tradycyjne testy inteligencji. Tak rozumiana madro$¢ rozwija si¢ w ciagu zycia
i dalej ro$nie z wiekiem po adolescencji” (Mirski, 2000, [w:] Socha (red.), s. 73-74).



Czesé I11

W kierunku etyki jako sztuki odslaniania
i tworzenia pedagogicznego ethosu

Etyka nie sprawi, ze staniemy si¢ wszechmocni:

gdybys$my chcieli catkowicie zlikwidowa¢ przepasé
pomigdzy wyjasnieniem a usprawiedliwieniem,

musieliby$my pragna¢ catej historii Swiata, ktora nas tworzyta,
wraz z okoliczno$ciami naszego zycia, dziatania i wyboru.
Taka amor fati wykracza poza aspiracje wigkszosci z nas.
Thomas Nagel






III.1. Punkt wyjscia

Dla Lévinasa, jak i dla Ricoeura (przy uwzglednieniu wszelkich r6éznic mig-
dzy ich pogladami) bycie w komunikacji tworzy sens relacji do siebie samego,
do innych, do $wiata, do innych bytéw. Ze spotkania z Innym wszystko si¢ rodzi
— 1 potwierdza. Jesli zadamy w tym miejscu pytanie, co otrzymuje pedagog, to
odpowiemy, ze w spotkaniu z wychowankiem otrzymuje siebie samego. Od-
wolujac si¢ do mys$li Lévinasa, dookre§limy — tym, co otrzymuje, jest rozum,
mowa i wiedza. Ale zarazem to wlasnie w spotkaniu z wychowankiem pedagog
poswiadcza siebie, czyli ujawnia siebie samego jako byt bedacy w zobowiazaniu
wobec Innego i siebie samego jako rowniez Innego. Ustanawia wowczas sobosc¢
jako wiasng tozsamo$¢ — tozsamos¢ ipse, ktora jednoczy w sobie wiele rozno-
rodnych jego intencjonalnych dziatan, to jest takich, ktorych on sam jest
sprawca. Wyj$¢ ku Innemu to pozwoli¢ wiasnemu byciu pedagogiem by¢
w petni, lub do pelni dochodzi¢ (nie dochodzac). Kluczowymi rodzajami dziatan
intencjonalnych pedagoga sa dziatania sktadajace sig na bycie odpowiedzialnym
i refleksyjnie (samo)$wiadomym, ktore zarowno sa konstytuowane, jak i re-
gulowane w spotkaniu z wychowankiem, majacym miejsce w obszarze wycho-
wania ujetego jako wspolne doswiadczenie osobowe.

Pedagog nie tylko jest ,,dla” wychowanka, lecz rowniez jest ,,dla” siebie
samego jako Innego. Stowo ,Inny” wskazuje na réznicg, ktoéra ma sens wow-
czas, gdy istnieje zarazem podobienstwo. Nie poréwnujemy — oprocz ujeé
metaforycznych — ani pedagoga, ani wychowanka do na przyktad takiej rzeczy
jak stol i nie moéwimy, ze ten stot jest dla wychowanka lub pedagoga tym drugim
— innym. Co laczy i pedagoga i wychowanka, jesli okreslamy ich w kategorii
Innego? Lévinas to, co taczy ich ze soba, nazwalby ,Toz-Samym”, ktore
powstaje w procesie identyfikacji, a zatem w procesie tozsamos$ci. Kazdy z nich
przechodzi proces identyfikacyjny, a jego efektem jest bycie ,,Toz-Samym”,
ktore jednak jest niesprowadzalne do bycia ,,Toz-Samego” Innego. Czy mowa
jest o takiej samej tozsamosci, do ktorej dochodzi si¢ w procesie jej ksztaltowa-
nia? Czy proces identyfikacji, utozsamiany z budowaniem tozsamosci, ale



320

tozsamosci ipse, przebiega tak samo u kazdego z nich? I Lévinas, i Ricoeur
podkreslaja, ze nigdy nie s3 to dwie takie same tozsamosci, poniewaz kazda
z nich jest juz osadzona w innej sytuacji, w innym doswiadczeniu indywidual-
nym, cho¢ nie musza by¢ z tej racji zupelnie obcymi sobie w negatywnym
aspekcie obcosci. Odwotujac si¢ rowniez do psychologii kultury i wspierajac si¢
na stanowisku mowiacym o wspolnocie mysli symbolicznej cztowieka, a wie-
lo$ci i roznorodnosci oraz zmiennosci jej formalizacji', tworzenie sig tozsamosci
ipse mozna uja¢ jako ideg. Jej rozwiazanie przybiera r6zna postaé, z jednej
strony jako efektu konicowego (o ile zasadne jest mowi¢ w tej kategorii o toz-
samosci ipse), z drugiej za§ — jako efektu jej etapowego ksztaltowania sig.
Znoszac cezurg czasowa migdzy pedagogiem i wychowankiem, a zatem pozo-
stajac poza tradycyjnym uktadem, gdzie pedagogiem jest dorosty a wychowan-
kiem dziecko, nie mozemy obstawa¢ przy tym, ze tozsamos¢ wychowanka jest
tozsamoscia tworzaca si¢ a pedagoga juz uksztattowana. Jak wiemy z tresci
niniejszej pracy, istota tozsamosci czlowieka jest jej trwanie w czasie, wyrazone
przez kategorig egzystencjalna, jaka jest ruch ku sobie samemu, bgdac zarazem
na zewnatrz siebie samego, czyli bedac ku Innemu. Ich tozsamos$ci nie mozna
uja¢ ani jako takich samych, ani tez zupetnie réznych od siebie w swej formie,
cho¢ pod wzgledem tresci takie stanowisko wobec nich moze by¢ uzasadnione.
Pedagog jest tym, kto bedac blisko wychowanka, z racji spotkania si¢ z nim,
moze mu w procesie tworzenia i/lub doskonalenia jego tozsamosci towarzyszy¢
w ten sposob, ze przede wszystkim jest ,,z” nim i ,,dla” niego, bedac jednocze-
$nie ,,obok™ 1 ,,przy” nim.

Odwotujac si¢ do Ricoeura, odniesienie do wychowanka jest konstytutywne
dla bycia soba pedagoga, ale tylko wowczas, gdy inno$¢ wychowanka pochodzi
nie tylko z poréwnania. Do tozsamosci ipse pedagog dociera jak gdyby droga
okrezna, przekraczajac siebie samego ukierunkowuje si¢ na wychowanka, przy-
glada si¢ i wstuchuje, analizuje i interpretuje bycie w relacji z nim. Idac za
Tischnerem, zréodlem, z ktérego wytryska owo pobudzenie, jest pytanie-wat-
pliwos¢ wdzierajace si¢ w przestrzen migdzy pedagogiem i wychowankiem
1 brzmiace: ,,jak mam by¢ z Toba?”. W samym byciu soba pedagoga nie chodzi
0 statyczno$¢ i pozycyjnos¢, lecz wilasnie o ruch od siebie (pyta w koncu
0 samego siebie, jak ma by¢, by by¢ dobrze, a pytajac zarazem projektuje owo
bycie) ku sobie (projektujac swoje bycie i wprowadzajac 6w projekt w zycie,
powraca do siebie samego — okresla siebie w swej pedagogicznej sobosci).
W pytaniu: ,;jak mam by¢ z Toba?” skrywa si¢ pytanie o witasna tozsamos$¢ —
o bycie soba pedagoga w spotkaniu z wychowankiem. Zapytywanie o Innego

' Na gruncie psychologii kultury bedzie mowa — za Jungiem — o archetypach, ktére odnajdu-
jemy we wszystkich kulturach czlowieka, za$ na gruncie antropologii kulturowej, ktéra posrednio
lub bezposrednio nawiazuje do mysli Junga, wspolczesnie bedziemy mowi¢ o tzw. wspdlnym
mianowniku pod postacia idei prymarnych czy potocznodo$wiadczalnych (Dudek, Pankalla, 2005;
Burszta, 1998, 2004; Geertz, 2005a).
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odstania jego symbolike, w horyzoncie ktorej dopiero ,,jakos” rozumie si¢ In-
nego, a przez to, a raczej rownoczesnie, siebie samego jako pedagoga®. Symbo-
lika wychowanka jako Innego otwiera pole dzialania, ktorego sprawca — w zna-
czeniu bycia inicjatorem — jest pedagog odczytujacy inno$¢ wychowanka
i wprowadzajacy ja w medium swojego ustosunkowania si¢ do niego i w kon-
sekwencji sposobu dziatania. Jak podkresla Ricoeur w kontekscie rozwazan nad
dziataniem:

pole praktyczne nie tworzy si¢ od dotu do gory, przez budowanie od elementdéw najprostszych do
najbardziej wypracowanych, lecz wedle podwdjnego ruchu — wstgpujacego ruchu nabierania
ztozonosci, poczawszy od dziatan podstawowych i praktyk, oraz zstgpujacego ruchu ukonkretnia-
nia, poczawszy od niewyraznego i zmiennego horyzontu ideatow i projektow, w ktorych blysku
ludzkie zycie zostaje zrozumiane w swej, niepowtarzalnej, jedynosci (Ricoeur, 2005, s. 261).

Bycie w relacji z wychowankiem odstania z jednej strony jej ztozonos¢,
wieloaspektowos¢ i ambiwalentno$é, z drugiej zas$ jej konkretnos¢. Bycie z wy-
chowankiem jako na przyktad Obcym-Nie(rozpo)znanym w negatywnym aspek-
cie odczytania symbolu Innego jako Obcego-Nie(rozpo)znanego a bycie z wy-
chowankiem po odczytaniu jego znaczenia symbolicznego w aspekcie pozytyw-
nym implikuje konkretne dziatania urzeczywistniajace tylko w tym oto horyzon-
cie znaczen wlasne pedagogiczne idee, idealy i projekty. To zawsze tez relacja
z wychowankiem jednostkowa i niepowtarzalna, bez nadawania tym okresle-
niom znaku dodatniego lub ujemnego. To, jak pedagog jest z wychowankiem,
jest wypadkowa dziatan podstawowych — nazwijmy je w tym miejscu realnymi
dzialaniami pedagoga — oraz dziatan projektujacych. Relacja Ja—Inny charakte-
ryzuje si¢ sprzezeniem zwrotnym, a narracyjny jej wymiar przybiera zawsze
posta¢ interpretacji. Interpretowac to rozwina¢ rozumienie, méwiac jako ,,co”
,c0§” rozumiemy. Zalozyli§my — odwotujac si¢ do stanowiska Ricoeura — ze
tozsamos$¢ narracyjna jest pomostem migdzy tozsamos$cia idem 1 ipse — a zatem
to, w jaki sposob jest si¢ pedagogiem, konstytuuje jego osobowa tozsamosc.
W sposob bycia pedagoga wpisuje sig¢ odpowiedz na pytanie: ,,kim jest dla mnie
wychowanek jako Inny?”. Kazde spotkanie pedagoga z wychowankiem to
potencjalnie spotkanie z Innym. Czy mozna by¢ w tym spotkaniu tak, by nie
straci¢ Innego dla siebie? Jak by¢ z Innym, by nie odgradzac si¢ od doswiadcze-
nia tego co inne, a do§wiadczenie Innego umozliwiaé?

2 Ujecie innosci w kategoriach symbolicznych pozwala na zachowanie niewyczerpywalnosci
prawdy o innosci jako takiej, bez wzgledu na to, czy bedzie ona odniesiona do osoby wychowan-
ka, czy tez do osoby pedagoga. Kazde odczytanie i z-rozumienie symboliki Innego ukazuje,
orzeka i przekazuje prawdg jego bycia zawsze jako bycia szczegdlnego, osadzonego w kontekscie
interpretacyjnym wyznaczonym przez stowko ,,jako”. I tak, na przyktad, ujecie wychowanka jako
Innego-Obcego-Nie(rozpo)znanego nie oznacza, ze on sam nim jest, a tylko to, ze dla pedagoga
jawi sig takim. Pociaga to za soba zachowanie si¢ pedagoga, odczytujacego tre$¢ symbolicznosci
inno$ci wychowanka, jako wtasnie Innego dla samego wychowanka.
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Wychowanek jako Inny nie istnialby w polu zainteresowan i dziatan peda-
goga, gdyby ten nie roz-poznat go w wychowanku. Nie jest to jednak identyczne
z rozumieniem wychowanka jako Innego. Poznanie-rozumienie (w hermeneu-
tycznym znaczeniu) dokonuje si¢ w trakcie, jest ruchem migdzy pytaniem a od-
powiedzia. Jest ono warunkiem i zarazem istotg relacji pedagoga do wychowan-
ka, poniewaz dopdki ten nie wie (nie rozumie) nic o Innym, on go nie obchodzi,
nie ma stosunku do niego. Dopiero gdy co$ wie o nim, choéby ta wiedza byta
falszywa, wowczas zaczyna na niego zwraca¢ uwage. Odwotujac si¢ do Lévi-
nasa, powiemy, iz pedagog jest tozsamy z samym soba w tej mierze, w jakiej
Inny jest w nim. W ,.diakonii z Innym”, my$li wigcej, niz moze pojac, a to, co
dlan niepojete, nabiera sensu. Zrozumienie, na czym polega tozsamos$¢ Ja,
wymaga zatem powrotu (powracania) do siebie’. Powr6t ten polega na tym, ze
bedac z Innym, czyli jakby poza byciem u siebie, pedagog jako byt w separacji,
przestaje mie¢ znaczenie. Powrot nie jest ,,urzadzaniem si¢ u siebie” (Lévinas,
2000, s. 156). Powr6t to kwestionowanie siebie w swej tozsamosci, w swym
byciu soba jako wewngtrzna jedno$é. Powrot to bycie dla siebie samego niczym
Obcy, ktory zawsze jest juz poza granicami mnie tu i teraz obecnego (por.
Ricoeur, 2005). Woweczas tez wszelka troska o wlasne istnienie i ucieczka przed
lgkiem przed Innym pozbawiona zostaje sensu. Inny bowiem jest juz we mnie.
Ja w spotkaniu z Innym sam jestem Innym.

Poprzez otwarcie si¢ na Innego i przyjecie jego wezwania pedagog zyskuje
lévinasowskie ipseité, czyli w naszym ujgciu tozsamos$¢ ipse — bycie soba.
Zarazem narodzinom tozsamosci ipse towarzyszy pewien rodzaj skupienia
potaczonego ze swoistym sposobem zaangazowania si¢ w sposob bycia sobosci
pedagoga. A chodzi tutaj o podtoze tworzenia si¢ tozsamosci, ktérym jest ruch
odnoszenia si¢ do samego siebie. To w jego wyniku konstytuuje si¢ tozsamos¢
ipse pedagoga — bycie soba, ktore nazwalismy réwniez jego pedagogicznym
ethosem (w innej konfiguracji znaczen to ethos jest swoistym migjscem jej
ksztaltowania si¢)’. Do$wiadczanie innoéci drugiego czlowieka odsyta nas do
etycznoscei relacji Ja—Inny w ten sposob, ze — traktujac ja w kategoriach projektu
— odstania zwiazek migdzy odpowiedzia na pytanie: ,.kim jestes Ty jako Inny?”
a odpowiedzia, ktora przyjmuje posta¢ konkretnych dziatan. W tym miejscu
rodzi si¢ etyka. Nie sposob mowi¢ bowiem o zachowaniach cztowieka wobec
Innego jako o zachowaniach etycznie obojetnych — pozostajacych poza horyzon-
tem agatologiczno-aksjologicznym (por. Ricoeur, 2005).

* Dla myslicieli dialogicznych, jak pisze Glinkowski: ,,Swiadomo$¢ egotyczna nie jest tym,
co bytoby dane wna poczatku«, co konstytuowaloby i warunkowato wszelka przedmiotowa
$wiadomos$¢. Przeciwnie — $wiadomo$¢ taka wymaga uprzedniego zaposredniczenia jej przez
$wiadomo$¢ »bycia zagadnigtym« przez Innego. Dopiero takie zagadnigcie staje si¢ okazja, by Ja
jako Ja rozpoznalo siebie w swym czlowieczenstwie. A zatem $wiadomos$¢ siebie nie jest czyms
gotowym czy apriorycznym, na trwate wpisane w kondycje cztowieka” (Glinkowski, 2003, s. 83).

4 Patrz: Wprowadzenie do 11 czgéci niniejszej pracy.
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Etyczny wymiar spotkania z Innym rodzi si¢ woéwczas, gdy udzielajac sobie
odpowiedzi na pytanie: ,.kim jestes Ty jako Inny? oraz ,.kim jestem ja jako Inny
dla Ciebie?”, pytamy o to, ,,jak jestem i jak moge by¢ z Toba jako z Innym?”,
ujawniajac tym samym intencj¢ swojego dziatania. W tej intencji odnalez¢
mozna symbolike Innego i jej odszyfrowanie, ktore dla toczonej przez pedagoga
narracji ma kolosalne znaczenie, poniewaz jest tym, co ja wyznacza i okre§la.
Jak mozna ujmowac¢ Innego? Inny moze jawi¢ si¢ nam jako: ,,Drugi-Taki, jak
Ja”, ,,Obcy-Nieprzystajacy do mnie”, ,,Obcy-Tajemnica”, ,,Obcy-Nie(rozpo)zna-
ny”, warto$¢ in concreto, warto$§¢ sama w sobie, jako byt uprzywilejowany ze
wzgledu na realizacje warto$ci. Symbolika Innego stanowi dla pedagoga
perspektywe, w ktorej zakotwiczone jest pytanie o to, jak by¢ z Innym, by nie
znosi¢ Jego innosci, lecz ja wzmacniaé, czy tez jak by¢ z Innym, by jego innos¢
nie oddalata od niego w sensie negatywnym, by nie przyczyniata si¢ do jego
poczucia bycia Obcym-Gorszym. Poniewaz bycie w relacji Ja—Inny ma charak-
ter sprzg¢zenia zwrotnego — jest zawsze zarazem relacja Innego do mnie samego
jako Innego dla niego — to, jak jestem z Innym okres§la mnie samego. Jezeli owa
relacje ujmiemy w kategoriach ro-zmowy czy tez w kategoriach wzajemnego
wypowiadania sig, to za Ricoeurem trzeba takze uznaé jej wartos¢ dla kazdej ze
stron wowczas, gdy

wszelkie posuwanie si¢ do przodu méwcy lub sprawcy w kierunku bycia soba posiada druga
strong w postaci pordéwnywalnego posuwania si¢ do przodu partnera w jego innosci (tenze, 2005,
s. 76).

Ta inno$¢ jest swoistego rodzaju, poniewaz to w sytuacji roz-mowy nie
zostaje ona zniesiona, lecz wyniesiona do rangi wartos$ci samej w sobie. Dlatego
sytuacja roz-mowy ma — z jednej strony, jak pisat Ricoeur — warto$¢ zdarzenia
znaczacego dla wzajemnego tworzenia si¢ i podtrzymywania tozsamosci jej
uczestnikow. Ale warto$¢ t¢ ma tylko w tej mierze, w jakiej wraz z mowiacymi
podmiotami

pojawia si¢ ich doswiadczenie §wiata, ich perspektywa postrzegania $wiata, ktorej nie mozna
zastapi¢ zadna inng (tenze, 2005, s. 83).

Ujecie innosci wychowanka w kategorii symbolicznej ,,daje” pedagogowi
mozliwos¢ (z)rozumienia siebie samego jako pedagoga, a tym samym wskazuje
na mozliwe sposoby jego narracji pozwalajace okresli¢ si¢ we wlasnym stylu
bycia soba. Symbolika innosci zakorzeniona jest juz w samym egzystencjalnym
wymiarze wychowania jako wspdlnego doswiadczenia osobowego, w ktorym
pedagog poprzez odczytanie owej symboliki konstytuuje i potwierdza swoj
ethos, a tym samym i swoja tozsamos¢ ipse. Swoistym obciazeniem dla symbo-
liki Innego i jej odczytania, dzigki czemu otwiera si¢ mozliwos$¢ (z)rozumienia
siebie samego jako pedagoga i mozliwo$¢ toczenia narracji z perspektywy tegoz
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(z)rozumienia, jest etyka. Tozsamo$¢ ipse pedagoga buduje si¢ zatem w orbicie
etyki wtedy, kiedy w spotkaniu, odwotujac si¢ w tym miejscu chociazby do
mys$li Lévinasa, nie szuka on bycia soba, lecz w byciu odpowiedzialnym ,ku...
iza...” i w byciu refleksyjnie (samo)$swiadomym szuka dobra i je odnajduje.
A chodzi o dobro samego bycia soba, bycia soba wychowanka i w koncu
spotkania z wychowankiem we wspot-czaso-przestrzeni wychowania. W tym
miejscu wypada jeszcze raz podkresli¢, kim jest dla pedagoga wychowanek jako
Inny. Ricoeur, powotujac si¢ na stowa Anne Fagot, podaje w watpliwos¢ stusz-
no$¢ i etyczno$¢ zatozenia, ktore, wiazac

ideg¢ godnosci tylko z w petni rozwinigtymi zdolnos$ciami, takimi jak autonomia woli,
mowi, ze
tylko doroste, wyksztatcone, ,,0$wiecone” jednostki sa osobami (tenze, 2005, s. 450).

Jaka jest konsekwencja przyjecia takiego zatozenia? Istoty, ktore osiagaja
tylko minimum zdolnosci do autonomii, beda chronione (tak jak chroni si¢
przyrodg), a nie szanowane. Szanowane beda te, ktore otrzymuja poprzez
wysoki poziom autonomii woli, status osoby. Czy wychowanek jako Inny,
zazwyczaj bedac jeszcze nie-dorostym i nie-wyksztalconym i nie-o§wieconym
w kantowskim tego stowa znaczeniu, jest ochraniany przez pedagoga czy jest
szanowany? Wydaje sig, ze jest to alternatywa, ktéra w konteks$cie niniejszych
rozwazan, moze zosta¢ zniesiona’. Dla Ricoeura podstawa etycznosci jest bo-
wiem bycie soba, troska o Innego, ale i sprawiedliwo$¢ wobec kazdego.

A zatem etyczny wymiar spotkania pedagoga z wychowankiem jako Innym
ujawnia si¢ wowczas, gdy udzielajac sobie odpowiedzi na pytanie: ,,co mowisz
do mnie Ty jako Inny?, pedagog pyta si¢ ,,jak odpowiadam Tobie jako Inny dla
Ciebie, czyli jak jestem z Toba jako Innym, jak moge by¢ z Toba jako Innym?,
ujawniajac tym samym intencjg¢ swojego dziatania.

Zrédlem etyki jest wielo§é i roznorodno$é — to Ja i Inny w $wiatach do sie-
bie niesprowadzalnych. Wowczas tez i pedagoga, i wychowanka tozsamos¢
buduje si¢ na réznicy i nieskonczonosci. Innos¢ jako nieskonczona — ja jako
Inny i ty jako Inny — jest przeciwstawna catosci. Wyklucza si¢ wowczas
rownos¢, ktora miataby polega¢ na wzajemnos$ci. Domaganie si¢ pedagoga
czegos od siebie jest niesprowadzalne do mozliwego domagania si¢ czego$ od
wychowanka jako Innego. On jest poza jego domaganiem si¢, cho¢ jesli posty-
szy jego wezwanie, wchodzi w obszar domagania si¢ wychowanka. Lévinas
pisze:

% Etyczne zachowania pedagoga to takie, ktére konstytuuja sie w spotkaniu z wychowankiem
jako Innym i ktére zasadzaja si¢ na prymarnym szacunku dla niego jako Innego przy uwzglednie-
niu naleznej mu ochrony.
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To, czego mogg domagac si¢ od siebie, jest niepordéwnywalne z tym, czego mogg domagaé si¢ od
Blizniego. To tak banalne doswiadczenie moralne wskazuje na asymetri¢ metafizyczna: na
radykalna niemozno$¢ ogladania siebie z zewnatrz i méwienia o innych w tym samym znaczeniu,
co o sobie; w konsekwencji na niemozliwo$¢ totalizacji (tenze, za: Tischner, 2006, s. 417)6.

Jesli zatem w byciu pedagoga ma nie chodzi¢ o samo to bycie — tak jak po-
lemizowat z Heideggerem Lévinas — to o co chodzi? Odwotujac si¢ do rozwazan
dotyczacych obecnosci i $ladu pedagoga w wychowaniu jako wspdlnym do-
swiadczeniu osobowym, teraz mozemy dookresli¢, ze z etycznego punktu
widzenia chodzi o takie bycie soba pedagoga, ktére jest zarazem zobowiazaniem
wobec bycia soba wychowanka i ktore ksztattuje si¢ w perspektywie spotkania
z wychowankiem. Ricoeur powie, Zze to wlasnie Lévinas jest tym myslicielem,
ktory odwaza si¢ odwroci¢ formute:

,hie ma innego niz sam bez tego-ktory-jest-soba” zastgpujac ja formuta odwrotna: ,,nie ma tego-
-ktory-jest-soba bez innego, ktory wzywa do odpowiedzialnosci (tenze, 2005, s. 310).

Idac za mysla Lévinasa, podkreslamy, ze to wlasnie odniesienie do wycho-
wanka jako Innego i siebie samego jako Innego dla niego i dla siebie jest
konstytutywne dla bycia soba pedagoga. Wedlug Ricoeura warto$¢ postgpowa-
nia czlowieka jest powiazana ze sposobem, w jaki odnosi si¢ do innych — do
konkretnego Ty, i do tych nieznanych z twarzy — do ,.trzecich” Innych. Wartos¢
postegpowania odsyta nas do etyki, ktorej podstawowymi pojeciami jest zycie
dobre i1 dazenie do zycia dobrego. Dlatego projekt bycia pedagogiem powinien
podlega¢ trosce o to bycie. Ostatecznym idealem etyki jest dla Ricoeura zycie
dobre z Innymi i dla Innych w sprawiedliwych instytucjach (tenze, 2005, s. 285).
Wymaga ono ,,zdolnosci do dobroci”, dobroci, ktora orzeka o

etycznym charakterze celéw dziatania i o ukierunkowaniu osoby na drugiego, jak gdyby dziatania
nie mozna byto uwazac za dobre, jezeli nie jest ono wykonywane na rzecz drugiego, przez wzglad
na niego (tenze, 2005, s. 314).

® Dla Lévinasa etycznym rdzeniem jest jednak uwolnienie si¢ od warunkéw wiasnego bycia,
obojgtnos¢ wobec tego bycia, brak zainteresowania nim (por. tenze, 1998, 2000). Postuluje, aby
$wiadomos¢, ktora w filozofii europejskiej — na co wskazuje Skarga — jest zasada identyfikacji,
potraktowa¢ jako co$ wtornego do samego pytania Innego i drazacego mnie niepokoju wraz z jego
pojawieniem si¢ (Skarga, 2009a, s. 216). Etyka zaczyna sig tam, gdzie kto§ wola i méwi do mnie,
tam, gdzie ,,rodzi si¢” Jego roszczenie i moja odpowiedzialnos¢. Wowcezas wszelka troska o wihas-
ne istnienie, 0 egoizm w separacji przestaje mie¢ znaczenie. Etyka nie jest ,,dbatoScia o siebie” ani
tez nie wynika z niej. Nie mogg uciec przed Innym, bo styszac Jego wotanie i odpowiadajac, Inny
juz jest we mnie, wowczas tez ,,powracam do siebie poza byciem”, poza to, na co wskazuje Inny
(Lévinas, 2000). A wskazuje na inny byt, ktory dla Lévinasa jest zawsze wieloscia zroznicowana
niepoddajaca si¢ ujednoliceniu. Jestem zatem pedagogiem, jestem soba jako pedagog w tej mierze,
w jakiej wychowanek jest we mnie. Ja nie jestem celem samym w sobie, celem moze by¢ —
zdaniem Lévinasa — tylko Inny, ktéremu w jego wotaniu odpowiadam.
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Wowczas bycie soba pedagoga jest byciem odpowiedzialnym i refleksyjnie
(samo)swiadomym nie tylko istnienia Innego, ale tego, jakiego Innego ,,nosi”
w sobie 1 w jaki sposdb obraz Innego wyznacza relacje z nim. Nie ma jednos$ci
w tozsamosci ipse pedagogow, poniewaz za kazdym razem roéznica migdzy nimi
bedzie zasadzala si¢ na tym, jakich wychowankoéw jako Innych ,,nosza” w sobie
i jak ich rozumienie wspotkonstytuuje wychowanie jako wspdlne doswiadczenie
osobowe. Inno$¢ wychowanka ujeta w kategorii symbolu zawsze juz ,,mowi”
co$ do pedagoga w tym sensie, ze jego samego réwniez symbolizuje — ,,moéwi”
mu co$ na jego wlasny temat, odstaniajac jego sposob bycia wobec siebie
samego i wobec niego. Przy pierwotnym byciu odpowiedzialnym w rozumieniu
bycia od-powiednim do od-powiedzi na domaganie si¢ wychowanka, w spotka-
niu z nim jako symbolem pedagog otrzymuje ,,material” do mys$lenia. Dzigki
temu rozumienie siebie samego — jak powie Ricoeur — zapoczatkowane jest
w refleksji jako specyficznej aktywnosci myslowej odbywajacej si¢ w horyzon-
cie bycia odpowiedzialnym ,za... i ku...” oraz bycia (samo)$wiadomym.
Woéwczas etyczno$¢ dziatan wynika z indywidualnego samopoznania, czy raczej
roz-poznania i wytwarzania sensu wlasnej istoty bycia soba w horyzoncie
agatologiczno-aksjologicznym. Ale symbol ,,da¢” moze do myslenia temu, kto
jest uwrazliwiony na autentyczne i nieautentyczne bycie soba. Chcac dziataé
sensownie, trzeba mie¢ swiadomos$¢ tego, ze dziatanie to jest ukierunkowanym
ruchem: od gotowosci do realizacji wartosci w kontekscie Ja—Inny jako wartos$¢
do odpowiedzialnego jej urzeczywistniania, w trakcie ktorego rowniez i ja
tworzg siebie jako warto$¢ in concreto, potwierdzajac sensownos¢ lub bezsen-
sownos¢ swojego dzialania. Tworzenie siebie samego — potwierdzanie wiernosci
sobie samemu wymaga i wyobrazni, ktéra moze zosta¢ zakotwiczona w reflek-
syjnosci. Dlaczego? Tozsamo$¢ to tworzaca si¢ swoista konstrukcja, taka, ktora
odréznia mnie od innych, nie ustanawiajac jednocze$nie migdzy nami roéznicy.

Jak mowi Taylor, trudno w tej sytuacji odwotywac si¢ do jakichs obowiazu-
jacych wzorcow (cho¢ nie wyklucza si¢ oddziatywania wzoréw osobowych).
Podobnie jak pigkno tak i tworzenie siebie i spetnienie siebie na linii wierno$ci
sobie — z odczuwaniem wewngtrznej harmonii — postrzegane sa jako co$
samoistnie wartosciowego (Taylor, 2001, s. 50-55). Taylor uwaza, ze wszelkie
odkrywanie siebie jest bliskie tworzeniu w sensie tworzenia artystycznego.
JesteSmy — mozemy by¢ — artystami, tworzacymi siebie samych jako dziela
oryginalne i/lub w sposob oryginalny. Za Arystotelesem powie, ze odkrywanie
siebie wymaga bowiem poiésis, czyli aktow dziatania — wytwarzania/tworzenia
(tamze, s. 53). Natomiast Ricoeur apeluje:

bySmy sama jedno$¢ naszego zycia czynili bardziej dzielem sztuki niz zadaniem uznania
niezaleznosci (tenze, 2005, s. 230).

Woéweczas tez sposdb bycia soba okresla stylowos¢ tegoz bycia wynikajaca
z poczucia smaku w estetyce duchowego przezywania siebie samego. Gadamer
powie:
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pojecie smaku byto pierwotnie raczej pojgciem moralnym niz estetycznym. Opisuje ono pewien
ideat prawdziwego cztowieczenstwa (tenze, 1993b, s. 64)’.

Etyczno$¢ wychowania jako wspolnego doswiadczenia osobowego i dzieja-
cego sie¢ w jego czaso-przestrzeni spotkania miedzy jego uczestnikami ani nie
jest zalozona, ani nie poddaje si¢ pod kategori¢ sprawdzania wlasnej etycznosci.
Wychowanie jako wspolne do§wiadczenie osobowe ani nie jest, ani nie ma by¢
etyczne — ono takim si¢ staje (moze stawac) za sprawa udziatu w nim i pedagoga
i wychowanka. Dlatego — zgodnie z filozofia tozsamosci Ricoeura, bedaca
inspiracja 1 gtdbwnym polem odniesien znaczen nadawanych w niniejszej pracy
rozwazaniom — nie jest uzasadnione okreslanie ,,jak by¢ musi”, lecz jedynie ,,jak
by¢ moze”. Bycie moznosciowe (lub bycie moznoscia), odwotujac si¢ w tym
miejscu z kolei do Heideggera, jest kazdorazowo byciem zadanym i to zadanym
przez tego, kogo dotyczy, a w zasadzie przez tego, komu na byciu soba zalezy
w takim sensie, iz poprzez nie staje si¢ soba. Nie chodzi zatem o jakas moznos¢
bycia o charakterze idealnym i obowiazujaca wszystkich, cho¢ tak postawiony
problem nie odbiera samemu wezwaniu do takiego bycia charakteru obiektyw-
nego. Kiedy zatem rozwazamy kwesti¢ ethosu pedagogicznego, zawsze juz
wkraczamy w obszar rozwazan etycznych. W niniejszej pracy, przy zalozeniu, iz
to twarz Innego domaga si¢ innego jezyka opisu doswiadczenia relacji peda-
gog—wychowanek, konstytutywnej dla pedagogicznego ethosu ujgtego jako
tozsamos¢ ipse, tym jezykiem jest jezyk etyki. W nim tez — dokonujac tischne-
rowskiego odstaniania znaczen spotkania pedagoga z wychowankiem i odpo-
wiedzialnego bycia refleksyjnie (samo)swiadomym — podjeliSmy probe projektu
pedagogicznego ethosu. Pytanie, jakie w tym miejscu stawiamy, brzmi: ,,jaka
moze by¢ (by nie powiedzie¢ powinna by¢) etyka pedagogiczna, przy zatozeniu,
iz miataby by¢ »dla« pedagoga, czyli miataby mu pomoéc w okreslaniu jego
pedagogicznego ethosu?”.

7 Patrz: stowa Luigi Pareysona, ktore zamiesciliémy jako motto do niniejszej pracy.






I11.2. O normatywnoSci etyki pedagogiczne;j

I11.2.1. Etyka versus moralno$¢

Rozpoczynajac rozwazania nad etyka pedagogiczna, dokonamy najpierw
pewnego zabiegu ,,0dstaniajacego” znaczenia-synonimy etyki. Rzecz bowiem
osadza sig nie tyle w przedmiocie etyki, ile w sposobach jego ujecia. Odwolajmy
si¢ w tym miejscu do Wittgensteina, ktory przyjmujac jako wyjsciowe objasnie-
nie terminu za Moorem, ujmujacym etyke w kategorii ogélnych rozwazan nad
tym, co jest dobre, podaje nastepujace jej okreslenia w celu uchwycenia charak-
terystycznych ich cech wspolnych:

etyka to rozwazania nad tym, co wartosciowe, lub nad tym, co jest rzeczywiscie wazne. Moglbym
tez powiedzie¢: etyka to rozwazania nad sensem zycia, albo nad tym, co powoduje, ze warto zy¢,
lub nad wlasciwym sposobem zycia (Wittgenstein, 1995, s. 76).

Powyzsze ujecie etyki odsyla nas do jej powiazania ze §wiatem wartosci.
Ale czy jest mozliwa jaka$ jedna etyka odslaniajaca 6w $wiat jako rowniez
jedyny? Spér o status wartosci, o ich sposéb istnienia i obowiazywania, jak
rowniez o mozliwosci ich przekazu i ich uczenia (uczenia sig) jest podstawo-
wym sporem migdzy dwiema racjonalnosciami — racjonalnoscia adaptacyjna
i emancypacyjna (Kwasnica, 1987). W istocie rzeczy obie te racjonalnosci
zakladaja nie tyle inny $wiat wartosci, ile inny sposob jego istnienia i obowia-
zywania, a co za tym idzie i inng ich hierarchi¢ w jego obrebie. Implikuje to
odmienny sposoéb myslenia zar6wno o intencjonalnosci i jakosci wychowania
i edukacji, jak rowniez o wizerunku pedagoga. Jako odrgbne sposoby rozumie-
nia, wynikajace z refleksyjnego ustosunkowania si¢ cztowieka do §wiata, do sa-
mego siebie w tym $wiecie, do innych, do relacji z innymi, do wiedzy et cetera,
sa jednak konstytutywne dla naszej terazniejszosci. Obie sa nasza koniecznoscia,
oczywistoscia 1 sensownoscia, poniewaz jako ludzie kultury Zachodu jeste$my
skazani na pytania celowosciowe, ktore stawia kazda z powyzej wskazanych
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racjonalnosci. W ich perspektywie — zakladajac, iz rowniez wiedza, ktora dys-
ponujemy, powstata z pytan teleologicznych — mozliwe jest rozumienie siebie
samych i $wiata, w ktorym jesteSmy. Wiedza poznawczo-techniczna pochodzi
z racjonalnos$ci adaptacyjnej i jest wlasciwa dziataniu instrumentalnemu. W od-
wotaniu do wiedzy etycznej, umozliwia ona poznawcza kontrolg¢ nad jej glow-
nymi zagadnieniami i — (prawie) techniczne — sterowanie nimi. Zada si¢ od niej
prawdy, ktora czgsto chcemy utozsamia¢ z pewnoscia oraz efektywnoscia. Ta
ostatnia jest poje¢ta jako skuteczno$¢ dziatania etycznego pozostajacego w orbi-
cie pewnego stalego i okreslonego kanonu wartos$ci postulowanych i pozada-
nych, jak rowniez realizowanych. Towarzyszy temu zalozenie mowiace o racjo-
nalnie urzadzonym i uporzadkowanym $wiecie, a rola cztowieka polega na
umiejetnym wpasowaniu si¢ do niego. Takze postgp moralny, ktory zwykto sie¢
utozsamiac przede wszystkim z racjonalizacja wszelkich dziedzin zycia wedlug
naukowego wzorca, wpisany jest w 6w porzadek i go warunkuje. W tej perspek-
tywie etyczny charakter zwiazkdéw interpersonalnych przedstawiony zostaje
w kategoriach dziatalno$ci podlegajacej sterowaniu wedle logiki relacji celu
i srodka. Dziatania cztowieka wobec czlowieka, wynikajace z racjonalnie
opracowanej wiedzy etycznej, rowniez ja sama potwierdzaja i uzasadniaja jej
stuszno$¢. Natomiast wiedza praktyczno-moralna, wpisana w racjonalnos¢
emancypacyjna i wtasciwa dla dziatania komunikacyjnego w ujeciu na przyktad
Habermasa', tworzy akceptowalny dla wytwarzajacej ja spolecznosci system
unormowan, w obregbie ktorych mowa jest o wzajemnych oczekiwaniach, jakie
mamy i jakie mozemy mie¢ wobec siebie. Wiedzy praktyczno-moralnej nie
uznaje si¢ za wiedzg raz na zawsze ustanowiong i niepodwazalna. Wymaga si¢
jednak od niej konstruowania stuszno$ci norm. Poniewaz podstawowym celem
w racjonalno$ci emancypacyjnej jest idealne wspotzycie ludzi ze sobg oparte na
zasadach dialogowych, oczekiwa¢ by mozna od emancypacyjnej wiedzy
etycznej okreslenia regut i norm praktyczno-moralnych, a od etycznego dziata-
nia — ich realizacji i dialogowego dookreslania. Etyka jako wiedza konstytuuje
si¢ zatem w granicach aktualno$ci §wiata jako wspolnoty ludzkiej opartej na
dialogu wolnym od przymusu i stosunkow panowania. W takim horyzoncie
etycznym decydowac miatby si¢ los cztowieka jako istoty spotecznej, poniewaz
wedle regut i norm ulegaja dookresleniu charakter stosunkéw miedzyludzkich,
cele wspolnego dzialania, jak rowniez ludzkie potrzeby.

! Drwiega, przedstawiajac etyke dyskursu Habermasa, pisze o niej: ,,aspirowaé do stusznosci
maja prawo tylko te reguly, ktore moglyby znalez¢é uznanie wszystkich zainteresowanych jako
uczestniczacych w praktycznej dyskusji. [...] moralny punkt widzenia r6zni si¢ od punktu
widzenia konkretnego zycia etycznego takze uniwersalizujacym, idealizujacym otwarciem. Za
jego sprawa ma miejsce przesunigcie w kierunku idealnych zalozen wspélnoty komunikacyjne;j,
ktéra odgrywa rolg kantowskiej idei regulatywnej. Argumentacja prowadzona intersubiektywnie,
taka, w ktorej moga bra¢ udzial wszyscy mozliwi dyskutanci, czyni mozliwym i koniecznym
radykalna uniwersalizacjg, a wige procedurg testowania maksym i sposobow dziatania” (tenze,
2009, s. 109-110).
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Czy podejscie adaptacyjne i emancypacyjne do kwestii etycznych sa pode;j-
$ciami biegunowymi? Czy moze uzupetniaja si¢? Czy tez przynajmniej nie
wykluczaja si¢? Wedhug Kwasnicy obie racjonalnosci daza do zmieniania $wiata
wedlug ustanowionych celow, ktore odsylaja do okreslonego $wiata wartosci,
jak réwniez ich interpretacji. Jedna i druga chca nadaé¢ $wiatu — a zatem
i rzeczywisto$ci pedagogicznej — odpowiedni ksztalt, a tym samym roztoczy¢ —
dwojako tez rozumiana przez nich — kontrol¢ nad nim w granicach jego rozu-
mienia. Czlowiek w $wiecie to cztowiek pozostajacy w stosunku do niego
w jakich$ relacjach, a zatem jego dziatanie charakteryzuje si¢ celowosciowym
sposobem zapytywania o siebie samego. Jest to dziatanie okreslone gtownym
celem: wywolywanie pozadanych zmian w $wiecie. Tak sformutowany cel
odstania nam $wiat wartos$ci, do ktorego nie tyle odwotuja si¢ obie racjonalnosci,
ile takze ustanawiaja go jako cenno$¢, o ktéra warto zabiegaé i urzeczywist-
nia¢/realizowaé. Obie racjonalno$ci stawiaja sobie zadanie wskazania wlasciwej
drogi rozumienia $§wiata, siebie samego, innych w tym §wiecie, naszego do nich
ustosunkowania si¢, oraz do wielu innych ,produktow” naszej obecnosci
w $wiecie — a mianowicie i do wiedzy, w tym wiedzy etycznej. Czy mozemy
wyj$¢ poza arbitralno$¢ pytan w orbicie racjonalnosci adaptacyjnej i emancypa-
cyjnej? Pytan, ktore dotycza innych $wiatow wartosci i innych ich waznosci oraz
innych sposobow ich realizacji, czy raczej odnoszenia si¢ do nich czlowieka?
Nie chcemy godzi¢ tych stanowisk, doszukujac si¢ w nich podobienstw, ani tez
doszukujac si¢ rdznic, ustanawiac ich rozbiezno$¢. Chcemy ukaza¢ mozliwe
konsekwencje pozostawania w orbicie obu tych racjonalnoéci, ktorymi sa
postawy wobec etyki. Uwazamy bowiem, Ze obie racjonalno$ci uprawomocniaja
— wprawdzie odmiennie rozumiang — normatywno$¢ etyki. Obie racjonalnosci
pozostaja w horyzoncie tego samego pytania: ,,jak zmienia¢ swiat ze wzgledu na
cele, ktore cztowiek ustanawia?”. Wychodzac od pytania: ,,co i jak nalezatoby
czyni¢, by nada¢ $wiatu ksztalt jak najpelniej zgodny z ustanowionymi celami?”,
racjonalnosci te maja zamiar da¢ ludziom taka wiedzg, ktora bylaby pomocna
w nadawaniu §wiatu — wedle nich — odpowiedniego ksztattu.

Zastanowmy sig, czy co$, co jest ogdlne i w duzym stopniu nieokreslone,
w tym znaczeniu, ze o duzym stopniu prawdopodobienstwa urzeczywistnie-
nia, znajduje swoje miejsce w etyce pedagogicznej. Ogolna regula moze by¢
funkcjonujaca tak zwana zasada wychowania. Mozemy tutaj wymieni¢ zasadg:
prawdy dobra dziecka, przyktadu, projekcji pedagogicznej, wigzi emocjonalne;j,
poszanowania osobowosci, profesjonalizmu, ktore Homplewicz okresla mianem
trwalych zasad — kanondow etyki pedagogicznej, charakterystycznych dla réz-
nych koncepcji wychowania i uje¢ samej etyki (Homplewicz, 1996, s. 73-75).
Rzecz jednak w tym, ze i on sam w ksiazce pod tytulem Etyka pedagogiczna
umieszcza je w doktrynalnym ujgciu etyki pedagogicznej, z ktora wiaze pedago-
gike normatywna. Jej glownym celem i zadaniem jest ustalenie glownych
warto$ci 1 ogdlnych modeli, celdéw, norm wychowania, jak takze odniesionych
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do samego cztowieka, jego roli w zyciu i sensu zycia w ogoéle. Na drodze
dedukcji ma to stanowi¢ przestanke do kreowania odpowiednio programowa-
nych procesow wychowania. Tak pojeta pedagogike wzmacnia normatywnie
pojeta etyka. Heidegger uwazat, ze tradycyjnie pojgta etyka, ktora utozsamiat
wlasnie z takimi pojgciami, jak nakaz, zakaz czy powinnosc¢, przynalezy do

upadlej, opartej na zachodniej metafizyce, a zatem niewlasciwej wyktadni bycia, gdyz bioracej
pod uwage wylacznie bycie jako obecno$¢ przedmiotowa.

Tym samym cztowieka pojmuje si¢

jako byt, o ktory trzeba si¢ zatroszczy¢, ktory musi wypehié jaki§ brak we wlasnej naturze
(Sosnowska, 2009, s. 200 i 205)%.

Taka etyka bytaby wiedza, ktérej obiektem pragnien jest uchwycenie tego,
co Obecne, a nie heideggerowska ,,prawda bycia”, czyli roz-jasnianiem tego, co
zawsze jest moznoscia. W konsekwencji takiego pragnienia-roszczenia ona sama
staje si¢ wiedza obiektywna, ktora — jak twierdzi Markowski, powotujac si¢ na
filozofig Nietzschego —

jest okresleniem podwojnie sprzecznym. Nic nie moze sta¢ si¢ obiektem naszego poznania, albo-
wiem niczego z naszego zycia nie mozemy ,,wyjac” i nastgpnie ,,wlozy¢” (tenze, [w:] Kwiecinski,
Jaworska-Witkowska (red.), 2008, s. 147).

Zawsze to, co dotyczy czlowieka i jego zycia, naznaczone jest interpretacja
zakorzeniona w jego egzystencji. Powrocimy do tej kwestii.

Co charakteryzuje etyke normatywna? Ot6z na podstawie najczgsciej meto-
dy dedukcji przyjmuje si¢ moca rozumu, przekonania, wiary okreslone zalozenia
o wartosciach, a zwlaszcza o ich statusie istnienia i funkcjonalnosci’. Uznaje sig

2 Por. Jak sadzi Sosnowska, ale takze Stachewicz i Przylebski, nie tyle w samej filozofii Heideg-
gera odnajdujemy etyke, lecz ona sama jest etyka (onto-etyka) czy fundamentalng etyka ze wzgledu
chociazby na obecno$¢ takiej kategorii, jak autentyczno$¢ egzystencji i opis jej fenomenow
(Sosnowska, 2009; Stachewicz, 2006, Przytebski, 2010). Zupehnie inng wyktadni¢ filozofii heideg-
gerowskiej — glownie z ,,Bycia i czasu” — przyjmuje Dybel (tenze za: Przylebski, 2010, s. 61).

> Wsérod normatywnie zorientowanych stanowisk etycznych mozna wyréznié takie, ,ktore
zaktadaja uniwersalny i ponadczasowy charakter zasad moralnych (absolutyzm etyczny), takie,
ktore widza mozliwos¢ ich uzasadnienia jedynie w ramach pewnego systemu poje¢ (np. danej
tradycji, religii, grupy spotecznej, systemu przekonan osobistych itp. (relatywizm), oraz takie,
ktore w ogdle zaprzeczaja mozliwosci uzasadnienia jakichkolwiek moralnych regut postgpowania
(immoralizm)” (Hartman (red.), 2006, s. 54). Jest to okreslenie stownikowe, z tej racji podziat na
te trzy stanowiska w obrgbie samej etyki normatywnej dla wielu badaczy moze budzi¢ — budzi —
wiele kontrowersji. Na przyktad spor o to, czy wartosci istnieja obiektywnie, czy subiektywnie,
czy absolutnie lub relatywnie jest sporem znanym nie od dzi$, a poza tym — jak juz wielu filo-
zofow zaznaczato, sporem uzasadnionym w zasadzie do okreslonych rodzajow istnienia wartoSci.
Nie zawsze tez etyka, w ktora wpisane sa rozwiazania tegoz sporu, jest natury normatywne;j.
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je jako state i trwate (cho¢ czasami jako wzgledne), co niewatpliwie jest cha-
rakterystycznym podej$ciem do nich racjonalnosci adaptacyjnej lub jako po-
zadane i rownie niezmienne (lub wzglednie niezmienne) moca porozumienia
migdzyludzkiego, co z kolei jest rysem specyficznym racjonalno$ci emancypa-
cyjnej. Dzigki temu staja si¢ gtdwnymi wytycznymi norm postgpowania w zyciu
ludzkim. Czym zatem jest nauka o wychowaniu w tak zwanych uktadach norma-
tywnych? Czym jest pedagogiczna etyka normatywna? Homplewicz pisze:

jest przede wszystkim refleksja o aksjologii wychowania, o tym dokad i dlaczego nalezy podej-
mowac te rozne drogi wychowawczego dziatania i refleksja ta, normatywnie ujmowana, w analizie
catosciowej, chee stuzy¢ praktyce (tenze, 1996, s. 16).

Dodajmy, ze kazda etyka normatywna — oboj¢tnie, czy jest ona formutowa-
na na bazie wierzen religijnych, przekonan §wiatopogladowych, ideologicz-
nych, filozoficznych — zaklada ideg, zwana najczgsciej idea dobra moralnego
(a czasem ideal), ze wzgledu na ktéra formowane sa systemy normatywne czy
normy moralnego postgpowania, w ktérych znajduje konkretyzacje.

Czy etyka i moralno$¢ sa pojeciami tozsamymi? Kiedy mowimy o etyce,
a kiedy o moralnosci? Siggajac do zrddet, kiedy zaczeto poshugiwaé sig¢ tymi
dwoma pojeciami, w réznych szkotach i tradycjach filozoficznych uzywanych
takze zamiennie, wskazemy za Drwigga na czasy rzymskie, w ktérych

greckie pojecie ethicos przettumaczono na tacing jako moralis pozostajacy w zwiazku z tac. mores,
a wigc obyczajami, zwyczajami, przyzwyczajeniami, prawami (tenze, 2009, s. 13).

Pomimo tego iz w ostatnich czasach rozréznienie etyki i moralnosci w zdecy-
dowany sposob ugruntowalo si¢ w rozwazaniach wielu myslicieli, to jednak zna-
czenie tych termindw nie jest jednoznacznie ustalone, a tym samym nie istnieje
wyrazna réznica konotacyjna migdzy nimi. Wspotczesna debata wokot etyki
i moralnosci jest zwigzana z wielo$cia i roznorodno$cia, a co za tym idzie
i konkurencyjno$cia, myslenia etycznego (tenze, 2009, s. 12—15). Drwigga podaje
przyktad dwoch kierunkow takiego myslenia. Pierwszy nawiazuje do tak zwanych
,,mistrzéw podejrzen”, jak chociazby Nietzschego, w ktdrym postuluje sig¢ odejsc-
cie od etyki w kierunku estetyki i cho¢ moéwi si¢ w nim o ethosie, to jednak
sytuuje si¢ go poza ramami etycznie dobrego zycia (por. Jaworska-Witkowska,
[w:] Sawczuk (red.), 2007, s. 99—11). Drugi kierunek nawiazuje do psychoterapii,
ktéra przejmuje tradycyjne zadanie etyki — wskazanie lub znalezienie wiasciwe;j
drogi zyciowej. Wspolczesnie pojawia si¢ takze zmiana zakresOw znaczeniowych
i etyki, 1 moralnosci. Jako przyktad odwrotnos$ci takiego myslenia o etyce 1 mo-
ralno$ci poda¢ mozemy ich ujgcie przez Baumana, dla ktérego by¢é moralnym to
by¢ zdanym na wtasna wolnos$¢ i odpowiedzialno$¢ za drugiego cztowieka. Tych
doswiadczen czltowieka nie mozna uja¢ w kategorii praw obowiazujacych. Etyka
natomiast, uwiklana w zbyt tradycyjne postawy roszczen nowoczesnosci — ujgta
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jak wida¢ w kategorie etyki normatywnej, stawia sobie za zadanie okreSlenie
takich norm bezosobowego dzialania, ktore maja warto§¢ uniwersalng i dzigki
czemu mozna je upowszechni¢ w praktyce. Orzeka ona takze o stusznosci lub
niestusznosci postgpowania w danych sytuacjach moralnych, nie uwzgledniajac jej
ztozonosci strukturalnej, w ktdra wpisuje si¢ ambiwalencja jako pewna ich statos$¢
(Bauman, 1996).

Dla niniejszych rozwazan rozroznienie etyki i moralnosci Ricoeura (wyda-
jace sig takze niezbyt ostre) staje si¢ wiazace i na nim si¢ opieramy, by tym
samym osadzi¢ etyke normatywng w strukturze teorii deontologicznej, bedacej
wtorng w stosunku do etyki ujgtej jako teorig teleologiczna (tenze, 2005, s. 282—
284, 337-397). Sam Ricoeur wskazuje takze na dwa zrodta takiego rozroznienia.
Jedno z nich umieszczone zostaje w tradycji mys$lenia w stylu Arystotelesa,
drugie — w tradycji myS$lenia w stylu Kanta:

moralno$¢ stanowitaby jedynie ograniczone, cho¢ zasadne, a nawet niezbgdne, spetnienie dazenia
etycznego, i w tym sensie etyka obejmowataby moralnos¢ (tenze, 2005, s. 283).

Dla niego podstawowym pojgciem etyki jest ,,zycie dobre” i zarazem daze-
nie do takiego zycia, natomiast obowiazek, nakazujacy dzialanie w imig¢ normy,
zazwyczaj tak zwanej uniwersalnej lub wskazanej jako uniwersalna przez
zewngtrzne w stosunku do cztowieka autorytety, jest pojeciem przynalezacym
do sfery moralnosci. Moralno$¢ ma wyraznie deontologiczny charakter i zasadza
si¢ przede wszystkim na idei obowiazku, normy i prawa®. Obowiazek moralny
funduje moralno$¢ obowiazku, normy i prawa, a ta z racji swych normatywnych
obciazen nie koresponduje z tworzeniem si¢ tozsamosci ipse, o ktorej piszemy
w niniejszej pracy. Nie mozemy jednak obecnosci moralnosci obowiazku,
normy i prawa oraz jej znaczenia w tym procesie wykluczyé. Zycie spoteczne
przeniknigte jest juz normatywnoS$cia etycznag, ktorej nie wybieramy, lecz w kto-
rej zawsze juz jesteSmy. Wprawdzie faktyczne regularnosci i normatywnosci
istniejace wsrod ludzi nie s3 ostatecznym uzasadnieniem dla tworzenia si¢
wspolnoty, to sa one jednak ,,punktem oparcia, takim jednak, ktory w krytycznej
refleksji moze by¢ rewidowany i reformowany” (Przylebski, 2010, s. 156).
Przybieraja one jednak posta¢ zewngtrznych wobec pojedynczego cztowieka,
jesli nie nakazow i norm, to przynajmniej wskazowek, wedle ktorych ,,porusza
si¢” po meandrach zycia z innymi.

Ricoeur, uznajac pierwszenstwo i wyzszo$¢ etyki nad moralnoscia, podkre-
$la zarazem zwiazek migdzy nimi i mozliwe dialektyczne dopehienie. Jesli
dazenie do ,,zycia dobrego” nie idzie w parze z szacunkiem i zrozumieniem

* W tym miejscu mozna réwniez odwotaé sie do mysli Lévinasa, dla ktorego stosunki mie-
dzyludzkie funduja si¢ na zrodtowej relacji. Ich wydzwigk etyczny skutkuje uznaniem przez niego
pierwszenstwa etyki przed wszelkimi innymi dziedzinami filozoficznymi — na przyktad przed
ontologia i epistemologia.



335

uniwersalnych norm, zagraza mu stanie si¢ zyciem naiwnym, ktérego celem jest
tylko poszukiwanie szczescia. Natomiast, aby nie popas¢ w dogmatyczne trzy-
manie si¢ abstrakcyjnych zasad, rozposcieranych na wszystkie mozliwe przy-
padki szczegotowe, jak rowniez nieuwzgledniajacych osob, trzeba swoje dzia-
tania zaposredniczy¢ w dazeniu do ,,zycia dobrego”. To z kolei wiaze wartos$¢
postgpowania cztowieka ze sposobem, w jaki odnosi si¢ do innych — zaréwno do
tych bliskich bliznich, jak i tych nieznanych z twarzy. Dialektyczny zwiazek
migdzy etyka dazenia a moralnoscia obowiazku uwidacznia si¢ za$ poprzez
madro$¢ praktyczna, ktorej istota jest mediacja migdzy uniwersalnoscia normy
a szczegdtowoscia konkretnej sytuacji, jak rowniez mediacja migdzy normami
konkurencyjnymi, o czym piszemy w dalszej czesci. W zakresie dziatan etycz-
nych nie jest to jednak zadanie priorytetowe do rozwiazania. Glowne zadanie,
jakie stoi przed cztowiekiem, to ,,prawdziwe wnikni¢cie w zagadnienia etyczne”,
ktore

polega na odkryciu, ze rozkaz i zakaz sa jedynie instrumentami w perspektywie o wiele bardziej
podstawowego problemu, jakim jest spetnianie si¢ cztowieka (Ricoeur, 1991, s. 20).

Tak wigc 1 termin ,,etyczny” r6zni si¢ od terminu ,,moralny” i — jak z kolei
podaje Drwigga, odwolujac si¢ do analiz wspdlczesnej mysli etycznej Russ
i Leguil — ten pierwszy okresla czlowieka, ktory wobec siebie samego, jak
i wobec Innego ma obowiazki, lecz nie sa one podyktowane przez prawa (tenze,
2009, s. 11; por. Russ, 2006). Cztowiek, dzialajacy etycznie, swoje dziatania
wyznacza z perspektywy dobra, opierajac si¢ na wtasnym poczuciu koniecznos$ci
jego wyboru przez siebie samego. Natomiast czlowiek postgpujacy moralnie
ukierunkowany jest na realizacje¢ zestawu norm, czesto niezmiennego i obligato-
ryjnego dla wigkszosci ludzi, a wywodzacego si¢ ze spotecznego wymiaru tak
zwanych obyczajow.

Etyka normatywna nie jest zatem etyka niezalezna, lecz z jednej strony uza-
sadnia sensownos$¢ istnienia jakiej§ dziedziny wiedzy i jej odniesien do sfery
praktyki, z drugiej za$ to wlasnie one potwierdzaja jej normatywny charakter,
zglaszajac migdzy innymi zapotrzebowanie na jasno$¢ i pewnos¢ wilasnych
dziatan. Takze idee etyczne formutowane w ramach okreslonych nurtow i kon-
cepcji wychowania sa zarazem ich immanentna czg$cia. Regulty wiasciwego,
W znaczeniu stosownego i prawidlowego postepowania jako postgpowania
etycznego (w znaczeniu moralnie dobrego) znajduja swoje uzasadnienie w for-
mutowanych 1 istniejacych — przynajmniej postulatywnie — nurtach i koncep-
cjach wychowania, nauczania, uczenia si¢. Tak pojeta etyka nie tylko jest
~formuta dziatania”, ale rowniez konstytuuje si¢ w dzialaniach. W praktyce
pedagog zostaje zobowiazany do realizacji ustalonych zatozen — wzglednie
jasnych i pewnych co do ich stusznos$ci. Przektada si¢ to na realizacje postulatow
ujetych jako norma czy obowiazek (a nawet nakaz) pedagogicznego dzialania,
w ktore wprawdzie zostaty ,,zamknigte” pewne warto$ci, ale ktorych czasami nie
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trzeba rozumie¢, bo nie wydaja si¢ podejrzane, watpliwe, niejasne czy po prostu
problematyczne. Do nich chociazby moze naleze¢ postulat (nakaz, norma,
warto$¢) ksztalcenia/wychowania do samodzielnego myslenia, ksztatcenia/wy-
chowania do tego, by cztowiek byt dzielny i prawy et cetera. Zastanawiajac si¢
nad istota dziatan pedagogicznych, etyka normatywna — okreslana tez znamien-
nie jako nauka o moralnosci — ksztattuje postawy pedagogoéw i style ich dziatan,
wypowiadajac si¢ tym samym o ich istocie. Odwotujac si¢ do normatywnego
uzasadniania funkcjonujacych norm, tak rozumiana etyka pedagogiczna nie
tylko koncentruje si¢ na dziataniach i zbudowaniu — najczgs$ciej hierarchicznego
— systemu regut postgpowania, ale takze, odrzucajac mozliwos¢ istnienia takiego
systemu, za swoj cel obiera okreslenie pozadanych cech osobowych pedagoga.
Podstawa tego drugiego przedsigwzigcia konstruktywistycznego jest przyjgcie
zatozenia o istnieniu nierozwiazywalnych dylematow moralnych w dziataniu
pedagogicznym, z racji czego nie jest mozliwe, ani tez potrzebne, formutowanie
regut etycznego dziatania.

I11.2.2. Normatywnos$¢ a uchylenie si¢ od odpowiedzialnos$ci
— od ortodoksji do herezji etycznej

Nowak, piszac o relacji migdzy teoria a praktyka w mysleniu i dziatalnosci
wychowawczej, podkresla, ze mozemy spotkaé¢ si¢ z brakiem korespondencji
migdzy nimi. Zjawisko to okresla mianem ,,rozwartych nozyc”, zaznaczajac, ze
»bywa czasami az tak duze, ze brakuje jakiejkolwiek relacji” (Nowak, 2008,
s. 46). Jak podaje —

Juz Herbart w ,,Pedagogice ogdlnej” zwracal uwagg, ze nawet nauczyciel z wieloletnim do-
$wiadczeniem i $§wiadom warto$ci swojej pracy moze zdogmatyzowaé swoje do$wiadczenie,
czyniac z niego wlasna teorig, ktéora w pewnym momencie staje si¢ niezdolna do uwzglgdniania
nowych uwarunkowan, gdyz staje si¢ systemem normatywnym (jego wlasnym lub pewnej grupy),
co czyni pedagoga niezdolnym do postawy krytycznej w odniesieniu do swojej metody i rezul-
tatow (tenze, 2008, s. 46).

Czyniac ze swojej wiedzy etycznej dogmat, pozostaje w sferze wilasnej,
uzasadnionej normatywnie, abstrakcji. Staje si¢ ortodoksyjny czy — tak jak chce
Kotakowski — zajmuje stanowisko konserwatywne w stosunku do etyki ujgtej
w kategorii kodeksowosci (Kotakowski, 2000)°. Zdaniem Kotakowskiego taki

5 Kotakowski ostrze krytyki kieruje w strong tych kodeksow, ktore pretenduja do rozstrzy-
galno$ci i1 niesprzeczno$ci. A w zasadzie chodzi mu o krytyke wychowania moralnego, ktore
zaktada i ktore pozwala wierzy¢, ze kodeksy takie istnieja i ze sa pozadane. Tym bardziej, iz tre$¢
kodeksow etycznych odwotuje si¢ do wartosci stosunkowo powszechnych i rzadko stanowiacych
przedmiot kontrowersji. Réwniez wiara w powtarzalny charakter sytuacji moralnych stanowi
milczace zalozenie kodekséw a odwotywanie sig¢ do nich nie tylko ja potwierdza, ale i wzmacnia.
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stosunek wynika miedzy innymi z wiary w koherentny i rozstrzygalny charakter
$wiata wartosci, a zatem z przypisywania — szczegolnie wlasnemu systemowi
warto$ci — cech doskonatosci®. Nie chodzi jednak o identyfikacje z dana rzeczy-
wistoscig, ale z tymi jej stronami, w ktorych dopatrze¢ si¢ mozna swoich
warto$ci — to znaczy przyjetych za swoje wartosci lub wartosci, co do ktorych
sensu nie zglasza si¢ sprzeciwu. Pojawiajace si¢ nowe sytuacje przyswajane sa
tylko wtedy, kiedy sprowadzi si¢ je do znanych sobie schematéw myslenia
i dziatania, czy tak jak chce Kotakowski, do schematéw ,,0dziedziczonych”.
Czyms§ jednak bardziej charakterystycznym dla tego typu podejscia do nowych
aspektow rzeczywistosci jest stwierdzenie ,,nic nowego pod stoncem” (por.
Kwiatkowska, 2007). Pragnienie identyfikacji z zastanymi i stabilnymi warto-
sciami prowadzi do niezmiennosci raz przyjetych nawykow, wyobrazen, idea-
16w, pogladow, sposobow zachowania oraz wiedzy. To cheé ujrzenia pedago-
gicznego tadu, wewnatrz ktorego dopiero i ze wzgledu na ktory jest mozliwe
poczucie tozsamosci i identyfikacja sensu danego sposobu bycia pedagogiem.
Lad ten charakteryzuje si¢ rowniez mozliwoscia przewidywania zachowan
wlasnych i wychowanka, zdarzen i ich konsekwencji w obszarze wychowania.
To z kolei wiaze si¢ z ustabilizowana hierarchia warto$ci, wedle ktérych mozna
nada¢ wychowaniu znaczenie i je oceni¢ — zaré6wno jako dziejace sig ,,tu i teraz”,
jak i jako ,.efekt” na roznych etapach jego realizacji.

Jak sadzi Kotakowski, etyka normatywna, wyrazona ponadto w formie ko-
deksu etycznego, jest tez gtownym instrumentem, za pomoca ktérego mozna
osiagnac¢ emancypacj¢ od poczucia winy i zosta¢ zwolnionym od podejmowania
moralnych decyzji, ktorych konieczno$¢ ujawnia si¢ w sytuacji pojawienia si¢
1 sprostania wymogom réznych wartosci badz w sytuacji, w ktorej nie mozna
przewidzie¢ skutkow wyboru wartosci uznawanych (tenze, 2000, s. 151). Mowa
jest o decyzji nieodnoszacej si¢ do wszelkich sytuacji, ale do takich, w ktorych
widoczna jest oscylacja migdzy roznie potozonymi, by postuzy¢ si¢ w tym
miejscu okresleniem samego Kotakowskiego, ,,0$rodkami przyciagania”, maja-
cymi ,,charakter wartosci obligatoryjnych i uznanych za takie” (tamze, s. 152).
To sa sity odwrotnie skierowane, a decyzja woéwczas ma charakter moralny, gdy
przynajmniej jedna z tych sil ma moralny, a nie utylitarny charakter. Wiedziec,
jak pedagog ma si¢ zachowa¢ wobec wychowanka daje mu poczucie ,,schronie-
nia w ponadindywidualnym porzadku”, bo w koncu znalazt si¢ w sytuacji, ktora
ma miejsce wprawdzie ,.tu 1 teraz”, ale jej ideat rozpoSciera si¢ na wielo$¢ takich

® Podstawa takich postaw jest Igk przed sytuacja zmuszajaca do decyzji o charakterze moral-
nym, wynikajacej z zycia wesp6ot z innymi i ktora — zdaniem Kotakowskiego — podjgta jest
(powinna by¢) na wilasny rachunek. Ale to zawsze od cztowieka i jego wychowania bedzie
zalezato ,,jak dalece w §wiecie juz gotowym bedzie poszukiwal gotowych rozwiazan dla §wiata nie
gotowego jeszcze. Widok $wiata, ktory jest zawsze sprowadzalny do swoich uprzednich form,
zwalnia nas z odpowiedzialnosci kosztem uznania catej przysztosci za rzecz gotowa” (tenze, 2000,
s. 173).
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sytuacji. Pedagogiczna etyka normatywna ma wymiar ,,0g6Inej” i jednoznacznie
oceniajacej wizji tadu etycznego wychowania jako wspdlnego do$wiadczenia
osobowego. Pedagog, kierujacy si¢ nia, naklada owa wizj¢ na dany ,.egzem-
plarz” spotkania z wychowankiem. Zdaniem Kotakowskiego, gloszone w sposob
bezwzgledny wlasne prawdy etyczne i sztywne ich praktykowanie nie tylko
z czasem staja si¢ ich odwrotnos$cia, ale ponadto moga by¢ szkodliwe dla innych
0sob, a ich nosicieli czyni¢ zadufanymi w sobie jedynymi stusznie i etycznie
postepujacymi wérod innych’. T tak

Odwaga moze wyrodzi¢ si¢ w lekkomyslna i niemadra brawurg, sprawiedliwos¢ [...] staje
si¢ z czasem okrucienstwem i przykrywka dla zadowolonej z siebie pychy sprawiedliwego,
prawdoméwno$¢ moze by¢ uprawiana jako brutalno$¢ i niewrazliwo$¢ na ludzkie przykrosci
i cierpienie (tenze, 2004, s. 51).

Etyka normatywna moéwi pedagogowi o tym, jakie wartosci w swojej pracy
nalezy przektada¢ nad inne, do czego one go zobowiazuja, w jakich okoliczno-
$ciach jak powinien zachowac¢ si¢ wobec siebie i swoich podopiecznych, ktore
nakazy sa bezwarunkowe a ktore ograniczone okreslonymi okolicznos$ciami.
Jesli przybiera posta¢ kodeksowa, jest ponadto zbiorem regut postgpowania
moralnego okreslajacych — dzigki ujeciu ich w catos¢ — jego etos, ktory w tym
kontekscie rozwazan bylby rozumiany tak, jak z jednej strony przedstawia go
Kwiecinski, czyli jako

zrekonstruowany wzor (wzory) powtarzalnych i dominujacych zachowan moralnych zbioru osob.
Etos jest efektem socjalizacji, wychowania i ksztalcenia oraz formowania osobowosci, ktorej
sktadnikiem jest sumienie, kompetencja do dokonywania osadow i wyborow moralnych (tenze,
2000, s. 219).

Tak ujety etos bylby calo$cia wartosci, norm, powinnosci i obowiazkow
spoteczno-moralnych, akceptowanych przez ogédt pedagogoéw i wyznaczajacych
ich styl zycia i pracy zawodowej (Banach, 2000, s. 172)%. Z jednej strony od-

7 Jak pisze Nowak: ,W praktyce wychowawczej taka postawa moze przejawia¢ si¢ w postu-
giwaniu si¢ autorytarnym stylem wychowania lub wymuszeniem postuszenstwa” (tenze, 2008,
s. 338).

8 Nie podejmujemy watku etyk zawodowych, ktére zazwyczaj taczy si¢ z profesjonalizmem
dziatania. Swoje rozwazania sytuujemy ponad sporem o pozycje etyk zawodowych w samej etyce,
o ich deontologiczny charakter, jak i o ich zasadno$¢ wyodrebniania z tak zwanej ,,moralnos$ci
ogoblnej”. Problematyka ta jest poruszana chociazby przez Galewicza w jego ksiazce pod
znamiennym tytutem Moralnosc i profesjonalizm. Spor o pozycje etyk zawodowych. W swoich
rozwazaniach przychylamy si¢ raczej do stanowiska w tej kwestii Przylgbskiego, ktory pisze:
,Sytuacja kryzysu etyki jest ewidentna. Swiadczy o tym choéby rosnace zapotrzebowanie na
ekspertow oraz powstajace jak grzyby po deszczu rozmaite etyki zawodowe, usitujace regulowac
cos, co ongis$ regulowalo zwyklte poczucie przyzwoitosci, zakorzenione w $wiadomosci etycznej
kazdego niemal cztowieka” (tenze, 2010, s. 6). O ile dyskusyjna jest kwestia, czy wszyscy lub
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woltywanie si¢ do regul postgpowania moralnego daje poczucie schronienia,
z drugiej — mozliwo$¢ rozwinigcia wlasnych potencji, maksymalna realizacjg —
jak mowi Kotakowski — ,,wlasnych zasobdéw energetycznych” w taki sposob
wyspecjalizowanych, ze dzigki temu mozna odrézni¢ si¢ od reszty $wiata,
a zatem i od innych pedagogéw i/lub tych, ktorzy nie sa pedagogami. Pedagog
dziala ze wzgledu na widzenie samego siebie jako odbicie kreowanego przez
etyke normatywna wizerunku ,,dobrego czlowieka” vel ,.dobrego pedagoga™.
Dazenie do tego, aby samemu w swoich oczach wydac si¢ moralnie dobrym, ale
przede wszystkim przekonanie o tym, ze nim si¢ jest, prowadzi¢ moze do uru-
chomienia takich postaw, jak: ufno§¢ w wyjatkowa i niepodwazalng warto$¢
wlasnego systemu moralnego, jednostronno$¢ w osadach dziatan innych peda-
gogow, ale takze brak krytycznej samokontroli i zawieszenia $wiadomosci
o odwrotnej stronie swoich ,,moralnie dobrych” decyzji. Znamienne wydaja si¢
w tym miejscu stowa Kotakowskiego:

Zwracajac uwage na wychowawcza szkodliwos¢ kodeksow, traktujemy je jako instrumenty,
ktére zaghluszaja samowiedz¢ moralna i poczucie odpowiedzialno$ci za zto utajone w naszych
dobrych wyborach (tenze, 2000, s. 166).

Na miejsce troski o (samo)ksztatltowanie osobowej wrazliwosci i wyobrazni
etycznej w odniesieniu do zachowan w obszarze wychowania jako wspolnego
doswiadczenia osobowego, jak i w obszarze wlasnej tozsamosci pedagogicznej,
pojawia si¢ dostosowanie si¢ do postulatow etycznych lub ich odrzucenie, co

niemal wszyscy ludzie posiadaja taka §wiadomo$¢ etyczna, w ktdrej poczucie przyzwoitosci
ukierunkowuje dziatania i pozwala w tych kategoriach je ocenié, o tyle zgadzamy sig z przypusz-
czeniem Przylgbskiego co do innego umiejscowienia samej moralnosci w sytuacji zalania nas
etykami zawodowymi. Pisze: ,,Moralno$¢ zostanie wtedy zepchnigta do »niszy ekologicznej« (czy
lepiej: egzystencjalnej) stajac si¢ — mozna by powiedzie¢ nawiazujac do pdznego Wittgensteina —
»rzadko grang gra jezykowa«, w ktora graja coraz bardziej nieliczni, nie prowadzi ona bowiem do
zyciowego sukcesu. Stanie si¢ tak, gdy [...] uznamy zarazem, ze jest jedna z wielu »form zycia«,
taka jak uprawianie malarstwa, sportu czy zainteresowanie jakim$ typem wiedzy [...]. Bedzie
wtedy istniala na podobienstwo choinkowej ozdoby, wyrdzniajacej niektorych przedstawicieli
homo sapiens” (tamze, s. 177).

® Przytoczmy w tym miejscu stowa samego Schelera: ,,Kto np. nie chee przysporzy¢ pomysl-
nosci (wohltun) blizniemu, tak izby mu zalezalo na realizacji tej pomy$lnosci (dieses Wohles),
lecz tylko korzysta z okazji, aby w tym akcie samemu »by¢ dobrym« albo »czyni¢ dobro«, ten
naprawdg nie jest »dobry« i nie czyni »dobra«; w gruncie rzeczy jest pewnego rodzaju faryze-
uszem, ktory pragnie jedynie wydac si¢ samemu sobie »dobrym«” (tenze, 1988, s. 63—64). Dla
Schelera wartosci moralne, ktore ze swej istoty sa przede wszystkim wartoSciami osobowymi, bo
to osoba jest nosicielem materialnej wartosci zardwno dobra jak i zta, nie moga by¢ celem chcenia.
Dlatego tez milo$¢ do dobra — jego zdaniem — jest nawet zla, poniewaz ufundowana jest na
nastgpujacej formule: ,.kochaj dobro” albo ,.kochaj ludzi, o ile sa dobrzy” oraz ,nienawidz zlo,
albo ludzi, o ile sa zIi” (tenze, 1986, s. 251). Na podobnym zatoZeniu osadza si¢ zatem i Kotakow-
skiego krytyka trzymania sig litery kodeksu etycznego w okreslaniu siebie samego jako cztowieka
moralnie postgpujacego.
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rowniez przynies¢ moze schronienie juz nie w ,,ponadindywidualnym porzad-
ku”, lecz w opozycji do niego. Przywiazanie si¢ do etycznych kodekséw zawo-
dowych jako wyznacznikow zawodowego dzialania z jednej strony, z drugiej ich
lekcewazenie jako zbyt sztywnych sprawia, iz nie uznaje si¢ potrzeby dyskusji
nad kwestiami etycznymi. Tym bardziej, iz zaklada ona zazwyczaj rozbieznosc¢
migdzy — jak pisze z kolei Witkowski — ,.tresciowymi stusznos$ciami” i ,,pryncy-
pialno$ciami etycznymi” (tenze, 2007b, s. 26-29). Wkroczenie na droge do
dojrzatosci w zakresie $wiadomos$ci wiasnych preferencji aksjologicznych i ko-
niecznosci formutowania sadow tam, gdzie pojawiaja si¢ dylematy natury mo-
ralnej, nie jest ani pozadane, ani tez wskazane, poniewaz wiaze si¢ ono z ry-
zykiem popelnienia btedu i nie gwarantuje ani jasnosci i stusznosci racji swych
dziatan ani poczucia, ze postgpuje si¢ moralnie. Rowniez postulowanie wizerun-
ku pedagoga jako ,,bytu w drodze”, podazajacego w kierunku zawsze mozliwego
przebudzenia w sobie prawdy wlasnego bycia pedagogiem, nie jest

w smak wielu moralizatorom, $wiatopogladowym cerberom i nawiedzonym straznikom wartosci,
w efekcie czego — pisze Witkowski —

praktyka pedagogiczna (edukacja i wychowanie) zwykle sklonne sa mniej lub bardziej apodyk-
tycznie stosowac strategie i taktyki perswazyjne, wolne od poczucia ryzyka btedu etycznego,
a pelne poczucia wyzszoéci moralnej i czystosci racji (tenze, 2007b, s. 28)'°.

W byciu pedagogiem odstoni¢ si¢ moze i dramatyczna S$wiadomo$¢: dazenie
do pelni bycia soba w etycznym wymiarze nie ma mocy odslaniajacej sensu tego
bycia. Rozumienie sensu wcigz umyka pedagogowi. Rowniez miara dobra —
wpisana w odczucie owego sensu i jego projektowanie — roéznicuje si¢ w za-
lezno$ci od zmienno$ci do§wiadczania siebie samego, jak 1 zmienno$ci i r6zno-
rodnosci spotkan z wychowankiem w ramach wychowania jako wspdlnego
doswiadczenia osobowego. Odwotujac si¢ do rozwazan Skargi, pedagog czgsto
nie umie odpowiedzie¢ sobie na pytanie: ,,czym w ogole jest dobro, gdzie ono
jest i jak si¢ ono objawia?” lub gubi si¢ w udzielanych przez siebie odpowie-
dziach (taz, 2009b, s. 359). W sytuacji niepewnosci tym, co jest dostgpne, sa
jedynie slady ujete jako tropy dziatania znoszacego pierwotne odczucie niepew-
nosci i zabezpieczajace przed bladzeniem czy raczej je ograniczajace. Tym
sladom narzuca si¢ wlasne miary, u podstaw ktorych lezy porownywanie

19 witkowski, podajac powody ,,ztej obecnosci i kiepskiego funkcjonowania etyki w sferze
publicznej 1 w dyskursie akademickim w Polsce”, wskazuje rowniez na te, ktore wprost odnosza
si¢ do sfery ksztalcenia pedagogéw, jak rowniez na te, ktore ,,zamieszkuja” postulowane strategie
dziatan pedagogicznych. Realizowana jako przedmiot ksztalcenia etyka bywa zazwyczaj nudna
i stanowi powtorzenie tresci z historii filozofii lub filozofii, co nie sprzyja rozwijaniu wrazliwosci
etyczne;j.
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»Zawartosci” w nich dobra, co w efekcie da¢ moze hierarchi¢ mniejszych lub
wigkszych jego przejawow, jednak co do waznosci ktérych i tak nie ma sig
przeswiadczenia. Za nimi nalezatoby i$¢, ale i te z trudem si¢ odczytuje. Wedlug
Skargi, to wlasnie w tej sytuacji wybiera si¢ drogg moralnosci, bo jest ona
fatwiejsza 1 w poszukiwaniu siebie przynajmniej ogranicza spotkanie ze ztudze-
niem. Ponadto uczy

takiego sposobu bycia, w ktérym moje i inne moga si¢ znalez¢ w rownowadze, gwarantujac z jed-
nej strony dostojne zycie, z drugiej — tad spoteczny (taz, 2009b, s. 362).

Droga moralnych dziatan pedagogicznych wyznaczana zostaje przez etyke
normatywna, ktora zazwyczaj pedagog otrzymuje od ,,zwierzchnich racji” i do
ktorych moze rychlo w swej pracy przekonac sig, gdyz nie majac rozwinigtej
wrazliwosci aksjologicznej i nie bedac dojrzatym pod wzgledem samodzielnos$ci
w dokonywaniu wyboréow w sytuacji dylematow moralnych, nie jest wyposazo-
ny w instrumenty potrzebne do odczytywania sladéw znaczen aksjologicznych
jego wilasnych dzialan. Rownie trudno jest mu odczyta¢ i (z)rozumie¢ sens
wartosci autonomii w dziataniu pedagogicznym, autentycznosci i dojrzatosci
jego samego jako sprawcy tegoz dzialania, jak i zakresow jego odpowiedzialno-
sci ,za...”, jak 1 odpowiedzialnosci ,.ku...”, ktéra zawsze wiaza¢ si¢ bedzie
ze zobowigzaniem do rozpatrywania i urzeczywistniania siebie samego, jak
1 wychowanka jako wartosci.

Zanurzenie si¢ w rzeczywistosci wychowania jako wspolnego doswiadcze-
nia osobowego z przeswiadczeniem, ze nie mozna natozy¢ na nie jakich$§ —
nazwijmy je w tym miejscu — etycznych uniwersaliow, prowadzi¢ moze do
przyjecia przez pedagoga postawy nihilistycznej lub jej wzmocnienie. Dla
Kotakowskiego postawa ta wyraza si¢ w przeswiadczeniu, ze $wiat nie nadaje
si¢ do naprawy, bo zadnych wartosci pozytywnych nie zawiera. A jes§li nawet sa
obszary istnienia warto$ci pozytywnych, to i tak nie dla wszystkich sa one
dostgpne i nie wszystkim mozna/trzeba je udostgpniaé. Wowczas pedagog moze
negowac¢ warto$¢ i swojej pracy i tego, do czego z racji swojej roli jest powota-
ny. Nowak, rozwazajac zagadnienie podstawowych zagrozen dla problematyki
warto$ci 1 celow w teorii wychowania, wymienia miedzy innymi zagrozenie
indyferentyzmem, uznajac je za pochodna kryzysu samego cztowieka. Opisujac
je, wskazuje na postawe¢ odrzucajaca autorytet wartosci, oznaczajaca si¢ nie-
przyznawaniem warto$ciom pewnego znaczenia, co w konsekwencji prowadzi
do braku respektu, szacunku i uznania dla nich. Inna konsekwencja takiej
postawy jest ,,zle pojeta tolerancja wobec réznorodnosci”. Cho¢ sam Nowak nie
podaje, jak ja rozumie, mozna pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, ze chodzi o postawe
obojetnosci, ktora taczac si¢ z rezygnacja z myslenia o wartos$ciach, przejawiac
sie moze w
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bezkrytycznej akceptacji aktualnej rzeczywistosci. Laczy si¢ z tym niebezpieczenstwo mylenia
wartosci pozornych z warto§ciami rzeczywistymi, choéby z powodu odrzucenia przesztosci,
a wigc 1 mozliwosci konfrontacji z wartosciami ujetymi w perspektywie czasowej (tenze, 2008,
s. 338-339).

Odrzucenie autorytetu wartosci moze zrodtowo tkwi¢ w zbytniej uleglosci
innym 1 zatraceniu tak zwanego zmystu aksjologicznego czy schelerowskiej
wrazliwosci aksjologicznej''. Kotakowski z kolei odstania skrywana nature
nihilisty moralnego i wskazuje, iz deklarujac swoja niewiar¢ wobec postulowa-
nych wartosci 1 mozliwosci ich urzeczywistnienia, potwierdza jednocze$nie
swoja akceptacje $wiata, w ktérym on sam uznaje siebie za ,jedyna warto$c¢
pozytywna”. Nie jest to mozliwe poza adaptacja ,,do wymagan i praw tej
rzeczywistosci” (tenze, 2000, s. 148). Jak zauwaza Kotakowski, bycie ortodok-
syjnym czy tez konserwatywnym oraz bycie nihilista wobec warto$ci postulo-
wanych w etyce normatywnej (zwlaszcza ujetej kodeksowo) nie sa przeciw-
stawne do siebie, poniewaz sa wyrazem samoobrony przed podejmowaniem
etycznych decyzji. O ile pedagog o postawie nihilistycznej w stosunku do §wiata
wartosci, a co za tym idzie i do etycznych wymiardw rzeczywistosci, w ktorej
funkcjonuje, uchyla si¢ od odpowiedzialnosci poprzez zakwestionowanie
jakichkolwiek przedsigwzig¢ realizujacych jakie$ wartosci, o tyle pedagog o po-
stawie konserwatywnej uchyla si¢ od odpowiedzialnosci przez tworzenie trwa-
lych hierarchii warto$ci, zazwyczaj zawieszonych w przesztosci, ktora idealizu-
je. W konsekwencji etyka pedagogiczna zostaje sprowadzona do opisu skrajnego
relatywizmu przejawiajacego si¢ w nihilizmie etycznym badz tez do systemu
sztywnych regut'®.

O ile moralnie ortodoksyjny pedagog, jak i nihilista znajduja si¢ w jednej
optyce etycznego dziatania naznaczonego pozadanymi do realizacji warto§ciami
i normami albo ich brakiem, dzigki czemu samemu uchyla si¢ od odpowiedzial-
nosci, o tyle (wydaje si¢) w innej optyce znajduje si¢ ten, kto postgpuje jak
heretyk. Ortodoksyjno$¢ i heretyckos¢ kojarza si¢ zazwyczaj z postawami
wobec religii 1 wlasnie do tego ujgcia w tym miejscu si¢ odwotamy (Dudek,

' Jesli przyjmiemy, ze Inny w wychowaniu jako wspdlnym do$wiadczeniu osobowym jest
warto$cia, to doswiadczenia Innego tak samo nie da si¢ nakaza¢, jak wedtug Kanta nie mozna
nakaza¢ uczucia (Waldenfels, 1999, s. 8 lub 2002, s. 6). Poniewaz wrazliwos$¢ aksjologiczna jest
ufundowana na prymarnym odczuwaniu wartosci, jej samej rowniez nie mozna nakazaé, lecz
poprzez chociazby ukazywanie §wiata wartosci na podstawie wlasnych dziatan w oparciu o niego
i jego urzeczywistnianie mozna ja pobudzac.

12 Mamy pelna $§wiadomos$é, ze tak sformutowane zdanie nie ujawnia wielu sprzeczno$ci
migdzy chociazby relatywizmem etycznym a nihilizmem, nie méwiac juz o ich mozliwym r6znym
odczytaniu. Nie podejmujemy jednak tego zagadnienia z racji innej intencji prezentowanych
w niniejszym tekscie tresci. Warto jednak zaznaczy¢, ze debata na temat relatywizmu i subiekty-
wizmu oraz absolutyzmu i obiektywizmu w aksjologii pedagogicznej ma swoje juz dos¢ dobrze
ugruntowane miejsce.
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2001a; Luhmann, 1998; Prokopiuk, 2001). Jak podaje Prokopiuk za Masson,
w stowie ,,heiresis” znajduja odbicie dwie idee. Jedna z nich to idea wolnosci,
w ktorej odnajdujemy i faze buntu, czyli negacji wszystkiego, co wolno$¢ ogra-
nicza, jak i fazg ekspansji (wolnos$¢ posiadania), samosterownosci i kreatywno-
$ci. Druga to idea brania na siebie odpowiedzialnosci, ktora swe korzenie ma
zapuszczone w fazie wolno$ci jako ekspansji (tenze, 2001, s. 75). Prokopiuk for-
mutuje przypuszczenie, ze

by¢ moze w kazdym czlowieku tkwi zaré6wno heretyk — i czgSciej jest tak za miodu — jak
i ortodoks — najczgséciej na staros¢. [...] Zjawisko to rodzi si¢ na szerszym tle dialektyki przeci-
wienstwa 1 uzupetniania si¢ $wiadomego ,,ja” cztowieka i jego psyche nie§wiadome;j. Jesli wigc
w $wiadomosci hotdujemy jakiej§ ortodoksji, to w nieswiadomej czy na pol §wiadomej glebi
naszej duszy zyje heretyk. Jesli ortodoks w nas jest wystarczajaco silny, by sttumi¢ w nas
heretyka, to bezwiednie rzutuje swa hermetyczno$¢ na innych ludzi [...] jest to znany w psycholo-
gii glebi dynamizm projekeji jako zrodta nienawisci migdzyludzkiej (tenze, 2001, s. 76).

Przypuszczenie Prokopiuka mozna réwniez rozciagnac na sytuacje wycho-
wania, w ktoérej pedagog hotduje jako ,,ortodoks” wtasnemu sposobowi bycia,
lecz sposoby bycia w niej innych pedagogdéw — chocby w formie postulatow
innego sposobu bycia — uznaje za heretyckie, a zatem jako odstepstwo od pew-
nej gltoszonej przez niego stusznej i jedynej, bo czesto sprawdzonej (sprawdzaja-
cej si¢) racji pedagogicznego dziatania. Przyjrzyjmy si¢ blizej pedagogowi
»heretyckiemu”, poniewaz obraz ,,ortodoksa” zostat przedstawiony juz powyze;j.

Pedagog jako nosiciel etycznej herez;ji, ktora jest zwigzana z ,,goraca” forma
przezywania etyczno$ci jako manifestacja buntu przeciw ,,zimnej” etycznosci
wyrazajacej si¢ w postulacie dostosowania do norm — zakazow i1 nakazow, jest
tym, ktory domaga si¢ przede wszystkim dla siebie samego prawa do wolnosci.
Ortodoksja, ktérej stawia opor, reprezentuje zazwyczaj przeszto$¢ i tradycje
wychowania bez wzgledu na to, jak bardzo jest ona zakorzeniona we wspotczes-
nosci jako tradycja stusznego pogladu na wychowanie (gr. orthos — stuszny
i doxa — poglad), ktory powyzej przedstawilismy z perspektywy racjonalnosci
adaptacyjnej i emancypacyjnej, u podstaw ktorych lezy zatozenie o celowoscio-
wym charakterze wychowania wedle postulowanych stusznych warto$ci. Aby
zatem ujawnita si¢ herezja, musi istnie¢ juz ortodoksja, a ich dialektyka jest
mozliwa zazwyczaj w obrgbie monoteistycznych religii, a zatem i w obrgbie
pedagogicznych etyk normatywnych. Ortodoksyjnej jednostronnosci, wyrazaja-
cej si¢ w sztywnosci intelektualnej i jednowymiarowosci rozumienia dziatan
pedagogicznych wyznaczonych normami, ujawniajacej si¢ zarazem w neutral-
nym, indyferentnym lub oboj¢tnym podejsciu do nich, zostaje przeciwstawione
heretyckie odwotanie si¢ do sfery uczu¢ i intuicji w praktyce wychowawczej,
angazowanie woli i intensyfikowanie wyobrazni wychodzacej poza to, co dane
(nakazane i zakazane) i zarazem znane.
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Udzielona sobie prawdziwa wolno$¢ stanowienia o istocie wychowania
i siebie samego jako pedagoga rodzi postawe indywidualistyczna i nonkonformi-
styczna, ktora kladzie nacisk na zupelna niezaleznos¢ od tego, co juz jest
przyjete 1 postulowane jako stuszne. Nie jest ta postawa nawet zblizona do
postawy nihilistycznej, ktorej nosiciel ,,redukuje $wiat do samego siebie”, jak
moéwi Kotakowski, 1 ustanawia marnote $wiata jako ostateczno$é, ktdrej zmienic
si¢ nie da, a ktora jest zarazem jego samego pseudonegacja (Kotakowski, 2000,
s. 144-145, 152). Wydaje sig, iz perspektywa heretyka etycznego jest ,,byciem
pomigdzy” perspektywa konserwatysty a nihilisty. W niej dochodzi do glosu
przede wszystkim podjecie decyzji natury moralnej i wzigcie jej na wlasne barki.
Istota herezji etycznej pedagoga jest heretyckos$¢ pojeta jako idea i postawa
wyrastajaca z wolnosci czlowicka 1 stanowiaca o dynamice wychowania jako
,»Zywego” spotkania mi¢dzyosobowego, jego wewngtrznej przemianie jako kon-
stytutywnych czynnikow sensownego bycia i jego naturalnego rozwoju w kie-
runku bycia etycznego jego uczestnikow. Herezja, jako dynamiczny aspekt bycia
pedagogiem, w formie ekstremalnej moze jednak przybra¢ tendencje chaotyzu-
jace z jednej strony, z drugiej — w formie rownie skrajnej — tendencje stagnacyj-
ne. Heretycko$¢ dziatan pedagogicznych jest o tyle procesem sekularyzacji
etycznej, o ile bedziemy w niej dostrzegaé proces prywatyzacji wyborow
etycznych wynikajacych z otwartosci na specyfike spotkania z wychowankiem
w obszarze wychowania jako wspdlnego do$wiadczenia osobowego, jak i na
dokonujace si¢ zmiany w obszarze teorii pedagogicznej (w teoriach pedagogicz-
nych jako teorii pelagicznej), w ktdrej jednosé i jedynos¢ gloszonych idei i prak-
tycznych postulatow juz nie maja zarazem mocy obowiazujacej (por. Luhmann,
1998, s. 224).

Transformacja stusznosci idei i wynikajacych z nich praktycznych postula-
tow oraz odstonigcie mozliwej sfery dialogu miedzy nimi z jednej strony
podwaza zasadnos$¢ wszelkiej ortodoksji i ortopraksji, z drugiej strony przestrze-
ga rowniez przed bezmy$lng heretycko$cia majaca jedynie na celu sprzeciwienie
si¢ tym pierwszym, a w ostatecznosci przeradzajaca si¢ w nowa ortodoksje
i ortopraksje'’. Powolujac sie¢ na Kolakowskiego i jego rozwazania o etyce
kodeksowej i bezkodeksowej, wszelkie wywody o ortodoksyjnosci i heretycko-
sci etyki pedagogicznej maja sens przy zalozeniu, ,,ze wiemy, co jest, a co nie
jest wartoscia” (tenze, 2000, s. 169). Wprawdzie, jak z kolei mawiat Tillich,
jezeli co$ krytykujemy, to znaczy jezeli czemu$ méwimy ,,nie”, to jednoczesnie
co$ innego bierzemy w obrong — czemu$ innemu mowimy ,,tak” (tenze, 1994a
1 b). Sprzeciw nie bylby mozliwy, gdyby nie brano w obrong tego stanu rzeczy,

"3 Dudek, powolujac si¢ na referujacych poglady Junga na religijnos¢ (religie) A. i B. Ula-
nov, pisze, iz zarowno dla psychoanalizy, jak i religii ortodoksyjnej, ze wzgledu na mozliwosé
pomylenia iluminacji z naglym zrozumieniem jako zjawiskiem nieukierunkowanych tresci
religijnych, ,herezja polega na przyjgciu ztudzenia za rzeczywisto$¢” (tenze, 2001a, s. 22).
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w imi¢ ktorego jest wyrazany. Jest zatem istotne, z jakich perspektyw aksjolo-
gicznych wychodzi sig, ustawiajac si¢ w opozycji. Wielorakos¢ heterogenicz-
nych wartosci z jednej strony, z drugiej za§ absolutyzm versus relatywizm
istnienia warto$ci wobec czlowieka versus cztowieka wobec wartosci'®, nie
przynosza jednak statych ,,punktéw orientacyjnych”, ktére mogtyby ulozy¢ sig
w ,przejrzysta mape” dziatania etycznego (Kotakowski, 2000, s. 170). Tym
bardziej, iz wszelkie tendencje w poszukiwaniu nie tyle gotowych, co stusznych
— bez wzgledu na oscylowanie w kierunku ortodoksji czy heretyckosci — wizji
wychowania jako wspolnego do§wiadczenia osobowego (bez jego warto§ciowa-
nia), ktore nie jest ani rzeczywistoscia ani przysztoscia gotowa i z gory uznang
w swej wizji jako stuszna, odstaniaja wlasne ,,permanentne dotykanie granicy
rzeczy nieprzewidywalnych” (tamze, s. 173). Etyka pedagogiczna, bgdaca —
zwlaszcza w swym praktycznym odniesieniu — heretycka, bo odnoszaca si¢ do
»goracej” etyczno$ci dziatania, jest etyka in statu nascendi, ktora dopiero
powstaje, tworzy si¢ w danym nie tyle horyzoncie rozwazan o niej samej, ile
w samej rzeczywistosci wychowania, gdzie$ juz nie tyle na jego obrzezach lub
w tle, lecz w jego centrum (por. Dudek, 2001a, s. 20)".

Jak przekonuje nas Tischner, bycie cztowieka wobec cztowieka ujete w ka-
tegoriach doswiadczenia etycznego jest starsze od namyshu nad nim, bez wzgle-
du na sposdb jego wyrazania — od normatywnosci (takze w postaci kodeksow
etycznych) po jego opis. To, jaka posiadamy wiedzg etyczna, czy raczej jaki
mamy do niej stosunek, wynika z postawy cztowieka wobec wartosci. Powie-
dzieli$my, ze nie ma etyki bez ,,zagniezdzenia si¢” w niej $wiata wartosci — tak
w teoretycznych rozwazaniach, jak i w praktycznym dziataniu. Swiat ten —
metaforycznie ujmujac go jako ,,gniazdo wartosci” — jest tym, w czym wartosci
bytuja — jest ich schronieniem, ale takim, z ktorego one same wylatuja jak/jako
ptaki. Jak mozna t¢ metaforg odczytac? Z jednej strony etyka jest wiedza o tym,
co funduje status czlowieka jako osoby, a zatem jest wiedza o $wiecie wartosci
(tak jak chciat ja widzie¢ Scheler czy Tischner), sposobach ich realizacji
et cetera, z drugiej strony odsylta nas tez do przestrzeni mozliwych sposobdw ich
realizacji — jest ich wizja/wizjami. To, czy wiemy o tych wartosciach na przy-
ktad z przeczytanych ksiazek, z wyktadow, z wlasnych doswiadczen, czy potra-
fimy je nazwac i okresli¢ przypisane im kulturowo w danym czasie i miejscu

' Por. z rozwazaniami na temat powinno$ci w nastepnym podrozdziale.

15 Za Rudinem, analizujacym wspolczesny obraz ucieczki przed Bogiem, ktory wynika —
idac za Jungiem — z potrzeby religijnosci (religijnej), powiemy, ze na dtuzsza metg ani ortodoksja,
ani nihilizm (czy herezja?) sa nieskuteczne (tenze, za: Dudek, 2001a, s. 26-27). Paralelnie do tego
stanowiska powiemy, ze ani ortodoksja, ani nihilizm etyczny, ale tez ani herezja etyczna nie sa
w stanie uznac ,,jakiegos$” §wiata wartos$ci, ktory jest §wiatem tworzacym si¢ w aktach osobowych.
Jak pisze Dudek: ,,Obok prob »schtadzania« wyobrazni religijnej obserwujemy rézne deformacje
Boga, tylko ktore czg$ciowo oddaja istote transcendencji ujawniajacej swe sensy i znaczenia na
granicy $wiadomej i nie§wiadomej sfery osobowosci” (tamze, s. 27).
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znaczenie, czy tez odbieramy je intuicyjnie i nie mamy potrzeby (lub nie
potrafimy) ich werbalizowa¢, moze, ale nie musi, okres$la¢ nasza postawg wobec
nich. Ta z kolei rzutuje na stosunek do wiedzy etycznej. Intrygujace wydaje si¢
bowiem pytanie: ,jaka rol¢ peini wiedza etyczna dla bycia soba pedagoga,
a zatem i dla jego ethosu?”. Swiadomi uproszczenia, powiemy w tym miejscu, iz
wiedzg¢ o samej etyce mozemy potraktowac a) w sposob utylitarny, oczekujac od
niej wskazéwek do dzialania, b) odrzuci¢ ja jako pewnik, c¢) zaja¢ wobec niej
postawe refleksyjnie-krytyczng. Powyzsze postawy moéwia o spozytkowaniu
wiedzy etycznej, ale — zakladamy — ich zrédlem jest stosunek do wiedzy
etycznej jako takiej, ujawniajacy nadawane lub przyjmowane jej znaczenia.
Nasuwa si¢ pytanie: ,jaka jest wiedza etyczna poza wiedza normatywnie
zorientowana?”. W pytaniu tym zatozyliémy juz, Zze taka wiedza nie tylko jest
mozliwa, ale juz istnieje — cho¢by jako postulat.



I11.3. Etyka pedagogicznego ethosu -
od wiedzy teoretycznej do wiedzy praktycznej

I11.3.1. Etyka pedagogiczna jako wiedza teoretyczna
odslaniajaca znaczenia

Ze wzgledu na charakter do§wiadczenia osobowego, w ktorym do glosu
dochodzi kwestia etycznego bycia w nim jako bycia ze wzgledu na wartosci
i dobro jako takie, jak i dla ich urzeczywistniania, Tischner postuluje, aby jezy-
kiem etyki byt jezyk odstaniajacy. Pisze on:

Odstoni¢ znaczy: co$ opisa¢ i komus otworzy¢ oczy na widzenie, uwzgledni¢ zarazem istotg
rzeczy samej i cztowieka, ktory kieruje si¢ ku rzeczy. Etyka jako wiedza o sztuce tworzenia dobra
sama musi sta¢ sig¢ sztuka celnych odstonig¢ (tenze, 2006, s. 198).

Odstonigcia te dotycza doswiadczenia drugiego czlowieka i zarazem do-
swiadczenia siebie samego w $wiecie, w ktorym jest si¢ obecnym z drugim
cztowiekiem'. Ujecie etyki jako wiedzy bedacej sztuka odstaniania (odkrywania)
jest konsekwencja przesunigcia akcentow rozumienia etyki z ujecia normatyw-
nego na sytuacyjny — wynikajacego z samego rodzaju doswiadczenia drugiego
cztowieka jako wartosci, ale rowniez i siebie samego jako wartosci jak i tego, co
si¢ buduje ,,pomigdzy” osobami jako wartoSciami. Mozna w tym miejscu
zaryzykowa¢ stwierdzenie, iz postulat normatywnosci etyki pedagogicznej
wynika z nieporadzenia sobie z wielowymiarowoscia relacji pedagoga z wy-
chowankami lub z bezsilnosci wobec niedostatkdw otaczajacej go rzeczywisto-
$ci wychowania, w ktoéra wpisane sa réwniez niepewnos$¢ co do stusznosci

! Filozofia drugiego cztowieka, a co za tym idzie etyki jako ,.sztuki odstaniania” Tischnera,
zakorzeniona jest w mysli Lévinasa, ktory postuluje udzial moralnosci (a nie poznania) w po-
szukiwaniu prawdy, ktora nie jest czyms$ raz na zawsze danym czy osiagnigtym, lecz jest w nie-
ustajacym ruchu polegajacym na ,,absolutnej niewyrozumiatosci dla siebie” (Lévinas, 1998, s. 366).
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wlasnych poczynan, jak roéwniez Igk lub obawa przed niesprostaniem wizji bycia
pedagogiem. Z drugiej strony etyka normatywna nie przystaje do powinnoscio-
wego pod wzgledem aksjologicznym charakteru zawodu pedagoga, ktory daje
si¢ uja¢ — jak czyni to Witkowski — w paradoksalnych kategoriach ,,zawodu
niemozliwego” (tenze, 2003). Ze wzgledu na charakter samych wartos$ci, leza-
cych u podstaw wychowania jako idei i wpisujacych si¢ w nie jako rzeczywis-
tos¢, ktore nigdy nie moga zosta¢ w pelni zrealizowane (woéwczas, by ich juz nie
bylo), jak rowniez uznanie za koniecznos¢ statego odnoszenia si¢ do nich jako
do obowiazku — powinnosci wobec nich, zawod ten

stoi w obliczu zadania uwzglgdniania celow niezniszczalnych (nie do zrealizowania w ich pelni)
a zarazem nieziszczalnych (nie do wyeliminowania jako istotnej sktadowej szerszego wyzwania)
(tenze, 2003, s. 2).

Etyka normatywna oscyluje wokot zasady powodzenia w dziataniu, z wpi-
sanym aspektem jego skutecznosci pod warunkiem spetnienia warunkéw etycz-
nego dziatania czy raczej moralnego dziatania. To dostarcza roéwniez miary
w okresleniu wartos$ci dziatania pedagogicznego. Etyka, ktéra postulujemy
w niniejszym teks$cie, wykracza poza etyczng (moralng) skuteczno$¢ dzialania
pedagogicznego, a koncentruje si¢ na odstanianiu sensu/bezsensu tego dziatania.
W kontek$cie rozwazan o ,,zawodzie niemozliwym”, Witkowski wskazuje na
uznanie przede wszystkim ,,dochowania wiernosci tej niemozliwosci”, ktoéra
naznacza z jednej strony konieczno$¢ dziatania ze wzgledu i w imi¢ wartosci,
z drugiej swiadomo$¢ niemozliwego spelnienia tej koniecznosci. Nie jest ona
zatem charakteru pragmatycznego, ze wzgledu na ktéry mozna by bylo jej
zaradzi¢ lub z nia sobie poradzi¢. Wchodzi ona w struktur¢ antropo-aksjo-
logiczna sfery bycia pedagogiem, w ktorej z jednej strony jest on bytem wobec
wartosci skierowanym, z drugiej za$ ztozono$¢ tegoz $wiata i jego nierozstrzy-
galno$¢ zmusza go do bycia wlasnie nieustajaco w pociagnigciu ku warto$ciom,
czgsto antagonistycznym, nie bedacym z gory ulozonymi hierarchicznie, ktore
,jako$” juz wybiera i ktory to wybor niesie za soba dylematy etyczne.

Wracajac do mysli Tischnera, powiemy, ze po pierwsze, etyka pedagogicz-
na odsyta nas do $wiata wartosci wychowania i w wychowaniu, stad ona sama,
ujeta jako wiedza, jest nauka opisujaca 6w swiat. ,,Jakie wsrod nich sa wazne dla
kondycji pedagogicznego ethosu?, ,,ze wzgledu na co sa — maja by¢ — wazne?”,
»jak je poznawac?”, ,na czym polega ich urzeczywistnianie?” i w koncu ,,jak
odnalez¢ si¢ w $wiecie warto$ci, bedacym zawsze juz swiatem ambiwalentnym,
w ktorym czgsto trzeba dokonywaé wyborow migdzy réwnorzednymi warto-
$ciami pociagajacymi za soba niercalizowanie drugiej wartosci, a czasem 1 jej
kosztem?”, ,jak, nie tyle, radzi¢ sobie z dylematami etycznymi, obecnymi
w byciu pedagogiem, ile jak do nich si¢ ustosunkowac?” — to niektore z glow-
nych pytan, ktére wyznaczaja kierunek mozliwych poszukiwan i formowania
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o tym wypowiedzi, niemajacych charakteru normatywnego, lecz koncentruja-
cych si¢ na wieloaspektowym opisie potencjalnych odpowiedzi na powyzsze
pytania.

Tischner, w swych rozwazaniach o gtéwnym jezyku etyki, nawiazywat do
pogladéw na ten temat Ingardena. Jako fenomenolog Ingarden poszukuje istoty
warto$ci, a co za tym idzie i istoty etyki jako pewnego rodzaju wiedzy o nich,
przede wszystkim w tak zwanym dos$wiadczeniu etycznym, czyli w takim,
w ktorym mozemy jakoby naocznie uchwyci¢ istnienie warto$ci, poniewaz to
one sa czlowiekowi w nim dane (Ingarden, 1970a i b, 1973, 1987; Strozewski,
Wegrzecki (red.), 1985). A przeciez takim do$wiadczeniem jest wiasnie wycho-
wanie, zatem odwolanie si¢ w tym miejscu do koncepcji etyki tego mysliciela
widzimy za zasadne’. Ani etyka normatywna, ani etyka pod postacia etyki
praktycznej, sprowadzajaca si¢ do ,,technologii etycznej”, nie sa wlasciwym po-
dejsciem do nie tyle filozoficznych, ile wynikajacych witasnie z ogladu doswiad-
czenia cztowieka kwestii, w ktorych owo doswiadczenie jest umieszczone. Co
proponuje Ingarden? Wprawdzie poswigcit najwigcej miejsca etyce teoretycz-
nej’, koncentrujac si¢ na fundamentalnych kwestiach etycznych, niemniej nie
omieszkal wskaza¢ na znaczace miejsce w catosci, a w zasadzie w konkluzji
rozwazan nad doswiadczeniem etycznym, na dwa kolejne dzialy etyki: etyke
normatywna i (w jego ujeciu) technologig etyczna. Etyka teoretyczna, ktorej naj-
wazniejszym fundamentem jest ontologia, jak rowniez teoria poznania i antro-
pologia filozoficzna, stawia pytania o wartosci moralne. Sa to pytania esencjal-
ne, odnoszace si¢ do formy i materii wartosci moralnych, przyktadem ktérych
moga by¢ nastgpujace: ,,czy warto$¢ moralna jest cecha, rzecza czy czyms$
innym?”, ,,czy dobro istnieje absolutnie czy wzglednie?”. Stawiajac za§ pytania
egzystencjalne, chodzi o egzystencjalny status wartosci moralnych. Do nich na-
leza na przyktad takie, jak: ,,jesli dobro moralne wystepuje w roznych odmia-
nach, to jakie relacje zachodza pomigdzy nimi i jaka jest hierarchia wartosci
moralnych?”, ,.czy nosicielem wartosci moralnych jest cztowiek, akt woli czy
konkretne postgpowanie?”.

Podobne pytania w pedagogice stawia Cichon (1996), budujac w ten sposob
zwarta wypowiedz o warto§ciach wychowania i w wychowaniu. Wracajac do
pogladow Ingardena, wsrod pytan, ktore jego zdaniem powinna stawiaé etyka
teoretyczna, nie moze zabrakna¢ pytania o czlowieka jako podmiot postgpowa-
nia moralnego. Odpowiadajac na nie, mozemy korzysta¢ z rozstrzygnig¢ antro-
pologii filozoficznej. Etyka teoretyczna zajmuje si¢ takze analizg norm moral-
nych. Zawiera zatem teori¢ cztowieka jako podmiotu postgpowania moralnego

2 Koncepcja etyki Ingardena miesci si¢ w nurcie etyki fenomenologicznej, ktorej tworcami sa
Scheler, Hildebrand i Hartmann, do ktérych pogladéw polemicznie nawiazuje.

3 Tzw. etyke teoretyczna mozna utozsamié z tzw. etyka metafizyczna, a przynajmniej z jakas
jej — w zaleznosci od jej ujecia — czgsécia, by nie powiedzie¢ strukturalnym elementem.
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(oraz grupy spotecznej), teorig wartosci moralnych oraz teori¢ norm moralnych.
W etyke jako wiedzg odstaniajaca znaczenia, zarbwno w ujeciu Tischnera, jak
i Ingardena, wpisana zostaje teoria cztowieka rozpatrywanego jako ,,tworzywo”
dla wartosci, ,.tworzywo” szczeg6lnego rodzaju, bo budujace i zarazem bedace
budowanym. Bedac opisem osobowego doswiadczenia — jak chece Tischner — jest
zarazem teoria drugiego cztowieka. Stad i tak rozumiana etyka pedagogiczna
bytaby teoria wychowanka, ale i teoria pedagoga jako Innego dla wychowanka,
ktora — biorac pod uwage tres¢ niniejszej pracy i jej punkt wyjscia — odstaniata-
by ich jako obecnos¢ i slad w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu
osobowym. To ona moze dostarczy¢é mozliwych odpowiedzi na tak zwane
pierwsze pytanie filozofii: ,.kim jest czlowiek?”. Jako wiedza ma by¢ zatem
i wiedza o sztuce tworzenia ethosu, ponadto nie moze by¢ wyrazona w jezyku
normatywnym — pod postacia formutowania optymistycznych i maksymali-
stycznych przekonan o posiadaniu prawdy i wiedzy o naturze bycia etycznym,
ktora tego, jakim ma by¢, ponadto obowiazuje. Dlatego jest ,,sztuka odstaniania”
sposobow bycia cztowieka wobec cztowieka — sztuka odslaniania ethosu peda-
gogicznego. Nie jest to tozsame z poznawaniem, lecz raczej z rozumieniem
zakorzenienia podstawowego do§wiadczenia Innego — jego bycia — w katego-
riach etycznych. Jak moéwi Derrida, odwotujacy si¢ i do Heideggera, i do jego
adwersarza Lévinasa, i analizujacy krytycznie ich mys$l, zadna etyka nie moze
pomina¢ w swych poczatkach myslenia o byciu Innego, a co oznacza zarazem

L9

heideggerowskie ,,pozwoli¢ by¢” Innemu:

bez tego ,,pozwoli¢ by¢” bytowi (blizniemu) jako istniejacemu na zewnatrz mnie w istocie tego,
czym jest (najpierw w swej innosci), nie bylaby mozliwa zadna etyka (tenze, 1993, s. 234).

Po co odstania¢ rozumienie Innego? Filek w ksiazce pod znamiennym tytu-
lem Filozofia jako etyka, pisze, ze to, co konstytuuje etyke i funduje jej sens, to
telos odniesiony do cato§ciowej orientacji zyciowej cztowieka, a nie incydental-
nej, w ktorej pomimo tego si¢ przejawia (tenze, 2000). Takie stanowisko zaj-
muje rowniez Heidegger, na ktore powoluje si¢ sam Filek, ale i wspomniany
powyzej Derrida®. Dla Heideggera to wiasnie ,,pozwoli¢ by¢” jest przewodnim
motywem onto-etycznosci i autentycznych relacji z innymi ludzmi. Derrida

w tym kontekscie pisze:

rozumienie bycia dotyczy zawsze innosSci, a zwlaszcza innosci blizniego z cala jego oryginalno-
$cia: mozna pozwoli¢ by¢ tylko temu, czym sig nie jest (tenze, 1993, s. 240).

To takze rozumienie siebie samego w tym, kim si¢ jest jako projekt swego
bycia — bycia soba, ktore jest zawsze przed czlowiekiem. Wowczas dopiero jest

4 ,Obecnosé” Heideggera odnajdujemy rowniez w analizie ontologizacji odpowiedzialnosci
poczynionej przez Filka (tenze, 1996a).
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si¢ w sposob autentyczny. Ale, podobnie jak filozofia w ujeciu Heideggera,
ktora jest dla bycia autentycznego ,,jego wolna mozliwo$cia”, tak w tym miejscu
powiemy, iz bycie autentycznie nie jest wynikiem jakiej§ zachcianki, lecz
»Zyciowa koniecznoscia, ugruntowana w jego istocie” (Heidegger za: Sosnow-
ska, 2009, s. 229). Mozemy dokona¢ w tym miejscu przetozenia powyzszych
stow na niniejszy kontekst rozwazan i skonstatowac: bycie soba pedagoga nie
jest jakas zachcianka 1 figura retoryczna samego bycia pedagogiem, lecz tegoz
bycia koniecznoscia, konstytuujaca jego telos.

Jaki jest telos etyki w ujeciu Tischnera? Mozna powiedzie¢ — podsumowu-
jac wcezesna i pozniejsza jego mysl — ze jej telos polega na opisie przestrzeni
agatologiczno-aksjologicznej doswiadczenia cztowieka, ktore jest 1 przestrzenia
jego narodzin. To wewngtrzna przestrzen $wiadomosci. Do§wiadczenie agatolo-
giczne — cztowiek istniejacy wokot dobra — odstania braki i niedostatki tego, co
go otacza’. Zwatpienie i odczucie dobra, jak i mozliwego zta funduje to do-
swiadczenie. Tischner podkresla, ze pierwotnie jest raczej to, co by¢ nie powin-
no: jest watpienie, ktore rodzi pytanie ,,dlaczego?”. Pytanie to, zdaniem Tischne-
ra, ma swoje zrodto, ktérym jest $§wiatlo plynace wilasnie z dobra. Dlatego
doswiadczenie agatologiczne

uczy rozrézniaé¢ petni¢ od niepelni, istnienie od istoty, form¢ od materii, przyczyny od skutku
(Tischner, 1982b, s. 488).

Jednak w doswiadczeniu tym nie ma jeszcze zobowiazania. W nim obecne
jest przezycie jakiego$ buntu, ktory skrywa i ujawnia preferencje wartosci. Na
podstawie tego dos§wiadczenia ,,przychodzi” do§wiadczenie aksjologiczne. Jest
ono zwiazane z wolnoscia cztowieka — i z jej podstawa, czyli wyborem. Jest to
doswiadczenie projektujace, ktore z kolei odstania wartosci, jakie ,,tu i teraz” sa
mozliwe do zrealizowania, ale takze te realizowane. Opis tych do$wiadczen to
srodek do gldwnego celu etyki — ,,komus$ otworzy¢ oczy na widzenie” (tenze,
20006, s. 198). Telos etyki pedagogicznej, jaki zostal zaprezentowany w niniej-
szej pracy, to odstonigcie takiego ethosu pedagogicznego, ktéry konstytuuje si¢

> Skarga, uwaza, Ze agatologiczne rozwazania Tischnera zwiazane sa z kwestiami natury
religijnej, aczkolwiek wiele z nich mozna przenie$¢ do rozwazan dotyczacych sensu istnienia
cztowieka wobec drugiego czlowieka, a w istocie rzeczy dotycza wlasnie tej problematyki.
Tischner — pisze Skarga — ,,projekt swej agatologii rozpoczal od zarysowania struktury istnienia
ludzkiego. W strukturze tej wyrdéznil dwa porzadki. Jeden, ktory okreslit jako ontologiczny,
biegnie od stworzenia, przez objawienie do zbawienia; drugi, agatologiczny — poprzez kolejne
pytania: dlaczego zostalem stworzony? dlaczego zostalem wybrany? dlaczego zbawiony?” (taz,
2004, s. 217). Niniejszy tekst nie jest petna prezentacja mysli Tischnera. Naszym zamiarem jest
wskazanie na znaczace miejsce narodzin etyki, ktora wtasnie za sprawa m. in. mysli Tischnera,
mozna ujaé zarowno jako istotnosciowy sposob bycia, jak i teorig, ktorej gtéwnym celem jest
odstanianie jego znaczen. Nie podejmujemy w tym miejscu rozwazan dotyczacych jego teorii
wartosci i teorii dobra. Nawiazujemy do nich we wczesniejszych partiach niniejszej pracy.
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w orbicie tozsamosci narracyjnej w kierunku tozsamosci ipse, potwierdzajacej
si¢ (potwierdzanej) wlasnie w etycznym wymiarze narracji: w byciu odpowie-
dzialnym i refleksyjne (samo)$wiadomym pedagogiem. Stad sama etyka peda-
gogiczna traktuje o byciu soba pedagoga w perspektywie wychowania jako
wspolnego doswiadczenia osobowego, a nie o jego byciu ,,takim a takim”. Be-
dac namystem nad byciem pedagoga — nad zaprojektowanym w znaczeniu
zawsze odkrywanym jego sensem — wypelnia swoj sens nie w zastosowaniu,
lecz w rozjasnianiu praxis tegoz bycia. Ono samo nie jest uchwytne — jakby
powiedzial to Heidegger — w takim sensie, jak byt, czyli nie moze sta¢ si¢
obiektem poznania, lecz tylko zawsze jest juz interpretacja, dlatego mozna
mowic o etyce jedynie jako o ,,odstanianiu znaczen”. Jako namyst nad sensem
bycia pedagogicznego poszukuje jego prawdy, ale nie w ten sposob, ze szuka,
gdzie lezy prawda tego bycia, lecz pyta o to, czym jest prawda bycia, na czym
polega bycie prawda bycia pedagogicznego. Jak mawiat Heidegger w kontekscie
rozwazan o Dasein, prawda w najbardziej zrodlowym, ontologicznym sensie jest
sposobem bycia samego bycia — powiemy zatem, iz prawda, o ktéra chodzi
w etyce pedagogicznej, jest sposobem bycia soba pedagoga w perspektywie
wychowania jako wspolnego doswiadczenia osobowego. Dla Heideggera istotne
byto w okreslaniu prawdy bycia Dasein rowniez jego upadku, ktory jest niezby-
walnym rysem jego egzystencji. Prawda bycia jest zatem zarazem nie-skrytoscia
i skryto$cia w sensie ontologicznym®.

W konteks$cie naszych rozwazan powiemy, iz o prawdzie bycia soba peda-
goga zaswiadcza zawsze mozliwy jego upadek — bycie w nieprawdzie. Samo
bycie soba pedagoga jest racja samego siebie, jak to rozumial Heidegger
w Zasadzie racji (tenze, 2001)”. To za$ zaklada mozliwosé¢ ujawniania wielosci
wypowiedzi o samym byciu soba pedagoga, gdzie mysleniu o nim towarzyszy
zarazem jaki$ sens jego ,,jest”. Tym samym sama etyka jako wiedza teoretyczna
odstania wlasna pochodno$¢ czy niezupetlnos¢ projektowanych przez siebie
sensOw bycia pedagogicznego. Cho¢ nie jest jej zadaniem ani konstruowanie
praktyki pedagogicznej zgodnie z regutami przez siebie wypracowanymi, ani jej
zmienianie wedle ustalonych przez siebie wzorcéw, to jednak ma swoje odnie-
sienie do niej. Jej znaczenie dla praktyki polega przede wszystkim na ,u-jaw-
nieniu”, czyli odstonigciu sensu pedagogicznego bycia i to jego przejawy w co-
dziennosci moga ulegac przeksztatceniom pod jej wptywem.

Jak pisze Tischner:

Sposoby bycia tacza ludzi z soba i rozdzielajg ludzi. [...] Czyz nie na ,,sposoby bycia” wska-
zujq takie okreslenia, jak: ,.czlowiek wolny”, ,,cztowiek zdecydowany”, ,,cztowiek dwuznaczny”,
za pomoca ktorych rysujemy nasze wyobrazenia etyczne? (tenze, 2006, s. 196).

® Do tego centralnego watku filozofii Dasein Heideggera nawiazuje rowniez Tischner, kiedy
pisze o odczuciu zardwno dobra, jak i mozliwego zta w doswiadczeniu Innego.
" Patrz: Podsumowanie w 11 czgsci niniejszej pracy.
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Ale, o czym wprawdzie Tischner nie pisze, te wyobrazenia etyczne sa tez
funkcjonujacymi kulturowymi wzorami zachowan, ufundowanymi na postulo-
wanych jako wazne dla kondycji cztowieczenstwa w czlowieku wartosciach.
Zgodnie z teza, ze czlowiek jest zanurzony w $wiecie — juz zawsze w $wiecie
danej (jakiej$) kultury, to — jak z kolei mowi migdzy innymi Geertz, jest to §wiat
znaczen symbolicznych (Geertz, 2005b). Rowniez podstawowe doswiadczenie
bycia pedagogiem odsyta nas nie tylko do kultury jako miejsca i czasu tegoz
doswiadczenia, ale przede wszystkim do jej ,sieci znaczen”, w ktérej ono
zostaje ,,wplatane”. Stad etyka, traktujac o sposobie bycia pedagoga, odstania
takze zakorzenione i/lub postulowane wartosci i antywartosci danej kultury
(a méwimy o kulturze zachodniej osadzonej w tradycji grecko-rzymskiej), spo-
soby ich urzeczywistniania lub realizacji. Odstania w ten sposob kondycje kul-
tury jako podstawowego dla cztowieka — a wigc i dla pedagoga — Swiata znaczen
symbolicznych, za ktory jesteSmy odpowiedzialni, bo tylko dzigki niemu —
dzigki zaposredniczeniu si¢ w jego znaczeniach — jesteSmy w stanie zrozumie¢
»Wy-imaginowane” bycie soba pedagoga. Zadaniem pedagogicznej etyki odsta-
niajacej znaczenia byloby zatem odkrywanie senséw 1 bez-senséw S$wiata
wartoséci bedacych osiowym znakiem w kulturze symbolicznej. W tej perspek-
tywie wpisuja si¢ i zostaja uzasadnione postulaty wobec powinnosci bycia
pedagogiem — kultura symboliczna nie jest zapleczem bycia pedagogiem, ale jest
W tym byciu zawsze obecna, a przynajmniej powinna by¢ z jej (z)rozumieniem,
w horyzoncie ktérego mozliwe jest takze (z)rozumienie siebie samego jako
pedagoga.

Wedhug Kwasnicy obie racjonalno$ci — adaptacyjna i emancypacyjna — od
ktorych charakterystyki wyszliSmy w swych rozwazaniach, przekladaja si¢ na
tak zwana pedagogike adaptacyjna oraz na pedagogike emancypacyjng z wie-
loscia i réznorodnoscia ich odmian w obrebie kazdej z nich. Poniewaz sa one
cechami wspotczesnej rzeczywistosci, zatem nie jest tez mozliwe mowienie
o jakiej$ trzeciej prawomocnej w teleologicznej rzeczywistosci pedagogice. Jest
natomiast mozliwe takie podej$cie i uprawianie pedagogiki — a moze raczej
pedagogicznego mys$lenia — ktore bedzie rozumieniem i interpretowaniem nie
tylko tak zwanych zjawisk pedagogicznych, ale takze roznie ujetej wiedzy
pedagogicznej. Jesli zatozymy, ze i wiedza etyczna jest jedna z nich, wigc 6w
postulat odnosi si¢ takze do niej samej. W tym ujgciu wiedza etyczna stawiataby
pytania o ,,u-jawnienie” sensu etycznych dziatan, czyli dziatan cztowieka wobec
cztowieka. Chodzi bowiem — odwotujac si¢ w tym miejscu do mysli Heideggera
czy Gadamera — uczyni¢ styszalnym to, co ukryta wiedza o naszych czasach
i 0 nas samych ma do powiedzenia — uczyni¢ to, co jawi si¢ jako ,,niejasnosc¢”
~jasnoscia”. Czgsto — jesli nie w ogole — jest to wiedza ,,zapomniana”, cho¢
obecna w naszym do$wiadczeniu. Jest ona tak bardzo w nas zakorzeniona, ze nie
zadajemy pytan o nia sama — ona jest. Pytania, jakie zadajemy, dotycza sensu
naszej egzystencji, a nie jej samej. Dotarcie do znaczenia pytan typu ,,dlaczego
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jest cos?” otwiera przestrzen, w ktorej doswiadczamy niejasnosci, konfliktowo-
$ci, problematycznosci ujawniajacych sig chociazby w wielosci uje¢ odpowiedzi
na nie. Ale pytan prowadzacych do ,,jasnosci” nie stawia si¢ po to, aby na ich
podstawie skonstruowaé jakas wiedzg — rowniez wiedzg etyczna, lecz po to, by
wiedzg tg, ku ktorej one nas kieruja, poddac interpretacji w hermeneutycznym
tego stowa znaczeniu, czyli podda¢ procesowi rozumienia czego$ jako cos. I nie
chodzi o konwencjonalne poznanie czego$, lecz o wydobycie czegos$ jako cos,
czyli ustanowienie innosci czegos$ z ,,u-jawniajacej si¢” uprzednio niejasnos$ci.
Kategoria innosci stanowi jednoczesnie granice wypowiedzi o niej samej, czyli
jej interpretacji. I tak na przyktad, moze by¢ wiele wypowiedzi o odpowiedzial-
nosci pedagoga, a zadaniem wiedzy etycznej, o ktorej jest tu mowa, nie byloby
wykazywanie ich bezsensu, lecz sensu i ograniczen kazdej z nich. W ten sposob
wyrazana jest gotowos¢ rozumienia ,,prawdy cudzej” oraz gotowo$¢ do dialogu
roznych perspektyw. Dzigki temu otwiera sig¢ mozliwos¢ wkroczenia na wlasna
droge rozumienia odpowiedzialnosci pedagoga, przyjmujac réwniez za owo
rozumienie odpowiedzialnos¢. Uwazamy, ze propozycja Tischnera ujgcia etyki
jako ,.sztuki trafnych odstonie¢” miesci si¢ w optyce wiedzy jako rozumienia
czego$ jako co$, ktore jest swoistym ,,punktem wyjscia” i ,,punktem dojécia”.
W stosunku do etyki o charakterze normatywnym wystepuje ona sama jako ety-
ka opisowa, gdzie poprzez opis (odstonigcie) poszukuje si¢ takze ,,(wy)-jas-
nienia” (znaczen) istnienia i istoty rzeczywistej sfery moralnej — funkcjonuja-
cych regulacji normatywnych.

Ingarden, o ktérego ujeciu etyki pisaliSmy powyzej, nie wyklucza konstru-
owania norm etycznych, ktore jest wpisane w zadania drugiego dziatu etyki
opisowej — w etyke normatywna. Zastrzegal jednak, ze nie moze to by¢ system
norm dogmatyczny. Aby taki nie byl, nalezy rzetelnie uzasadni¢ normy, co czyni
wlasnie etyka teoretyczna na gruncie rozwazan natury filozoficznej. Z kolei
etyka stosowana — w ujgciu Ingardena ,technologia etyczna” — zajmuje si¢
sposobami realizacji norm etycznych. Chodzi tutaj o okre$lone metody stosowa-
nia norm etycznych w zyciu. Idzie wigc o realizacj¢ pozadanych standw rzeczy
w zakresie moralnosci. Podsumowujac, w ujeciu Ingardena etyka jest integralna
catoscig, w ktorej wystepuja stwierdzenia teoretyczno-opisowe, normatywno-
-aksjologiczne i postulatywno-technologiczne. Projekt etyki Ingardena jest proba
uniknigcia skrajnych podej$¢ do etyki ujgtej w kategorii wiedzy. Jego intencja
bylo stworzenie koncepcji etyki naukowej, ale w odniesieniu do praktycznego
wymiaru zycia czlowieka szczeg6lnie podkreslat role $wiadomosci. Wizja etyki
wspotczesnej 1 jej glownych zadan wzbogacona moze zostaé przez postulat
wysuwany przez Witkowskiego, by rozpatrywaé kwestie etyczne w ich natural-
nej ambiwalencji, jak i przez Russ, dla ktorej etyka staje si¢ strazniczka etyczno-
$ci moralnos$ci. Jak ten postulat rozumie¢? Russ pisze, iz gtéwnym zadaniem
etyki jest dekonstrukcja zasad postgpowania, ktore zawsze tez odnosza si¢ do
sfery moralno$ci. W dobie wspotczesnej demoralizacji etyka



355

niszczy ich struktury i rozbiera ich budowg, probujac zej$¢ z ukrytych fundamentéw obowiazku.
W odrdznieniu od moralnosci, dazy wigec do dekonstrukeji i obnazenia fundamentow, wypowie-
dzenia zasad czy ostatecznych podstaw. Z racji swego bardziej teoretycznego wymiaru, woli cof-
nigcia si¢ az do samych zrodet (Russ, 2006, s. 8).

Dla nas tak rozumiana etyka opisowa to nie tylko krytyczna refleksja nad
sfera zjawisk moralnych w paradygmacie dwoistosci, odstaniajaca ambiwalencje
strukturalng zjawisk etycznych jako przejaw dynamicznego charakteru zycia,
a przejawiajaca si¢ chociazby w napigciu migdzy juz nie tylko dwoma, lecz
wieloma mozliwymi wyborami kierunku dziatania. Obejmuje rowniez rozwaza-
nia nad czlowiekiem jako istota indywidualng i spoteczna. Laczy w sobie roz-
wazania teoretyczne i praktyczne, by odpowiedzie¢ na najistotniejsze pytania:
»jaki jest sens (mojego) zycia?”, ,jak (mam i czy mam wlasnie tak) zyc?”
et cetera. Etyka opisowa, bedac etyka poza normatywno$cia, lecz nie powinno-
$cia, ktora moze sytuowac si¢ ponad etyka w orbicie racjonalnosci adaptacyjnej
i emancypacyjnej, zakladamy, ze daje pedagogowi — moze da¢ — ,,wigcej do
myslenia”®. Etyka w powyzszym ujeciu nie jest — i nie moze byé — ujmowana
instrumentalnie w tym znaczeniu, ze aplikujemy ja do rzeczywistos$ci pedago-
gicznej bez poglebionego namystu nad nia sama, ale i nad jej adekwatnoscia do
danych sytuacji, jak rowniez i do naszej konstrukcji osobowosciowej. Pedago-
giczna etyka odstaniajaca znaczenia nie daje zastosowac si¢ na zasadzie jej
»wlozenia” jak brakujacego elementu w ,,ukladanke” znaczen, ktora jest wy-
chowanie jako wspdlne doswiadczenie osobowe z wpisana wen ambiwalencja
odczytu symboliki Innego. Konieczna staje si¢ poglebiona refleksja nad nia
samg, w przeciwnym razie bezwiednie staliby$my si¢ jej albo batwochwalcami,
a ulegajac jej urokowi poczuliby$my si¢ zwolnieni od namystu nad swoim
wlasnym dziataniem, albo uznaliby$my ja samg za pelni¢ wiedzy etycznej, a za-
tem 1 niepodwazalna (samo)wiedze, ktorej nie wypracowaliSmy, lecz ktora tylko
przyjelismy. Woéwcezas odpowiedzialno$¢ pedagoga bytaby rowniez nadana mu
przez niego samego. Zatem bez autorefleksji nad soba samym jako tym, ktory
ustosunkowuje si¢ do tak ujetej etyki, jak rowniez bez refleksji nad nia, pod
znakiem zapytania staje réwniez (samo)wiedza Ja-aksjologicznego pedagoga
a odpowiedzialno$¢ moralna, taktowana przez Baumana jako ,,pierwotna rzeczy-
wisto$¢ jazni moralnej”, wyprzedzajaca wszelkie zaangazowanie w stosunki
interpersonalne, a inicjujaca autentyczny proces rozwoju etycznego, zostaje sku-
tecznie zagluszona lub ulokowana w sferze jungowskiego Cienia jako ,,wygna-

8 Por. Geertz, w kontekécie sposobu zadan wspolczesnej antropologii, pisze: ,»méwic jak
jest« jest sloganem rownie nieadekwatnym w etnografii, jak w filozofii po Wittgensteinie (czy Ga-
damerze), w historii po Collingwoodzie (czy Ricoeurze), w literaturze po Auerbachu (czy Barcie),
w malarstwie po Gombrichu (czy Goodmanie), w polityce po Foucaulcie (czy Skinnerze) lub w fi-
zyce od czaséw Kuhna (czy Hesse)” (tenze, 2000, s. 185).



356

nego smoka”, czyli zepchnigta w porzadek nieswiadomosci (Bauman, 1996,
s. 21-22; Jung, 1995, s. 140)’.

Czy to oznacza, ze w teoretycznej wiedzy etycznej nie ma czego$, co istnia-
loby niezmiennie w tej samej postaci? Czy to oznacza, ze godnos¢ cztowieka,
jego samego jako osoby, jako wartoSci nalezy interpretowaé w ten sposob, ze
ona sama ,ujawnia sig, staje si¢, ustanawia, przemija i wylania si¢ wciaz na
nowo w granicach naszego rozumienia” (Kwasnica, 1992, s. 87)? Odwolujac si¢
w tym miejscu do mysli Heideggera, powiemy, ze kazda wypowiedz, dajaca si¢
tez uja¢ w foucaultowskie kategorie wiedzy — wiedzy o dziataniu etycznym, nie
jest w pelni przejrzysta. Nie jawi si¢ ona w pelnym $wietle — nie jest w petni
jasna, a zatem nie moze by¢ jedyna. Prawda o ethosie pedagogicznym jest
prawda, ktora nigdy nie moze zosta¢ w pelni wypowiedziana. Jest ona zawsze
ograniczona danym horyzontem, z ktérego podazano do niej. Jest raczej tym,
czego si¢ poszukuje. Czy etyka jako wiedza poszukujaca prawdy o byciu czto-
wieka wobec cztowieka ma racje bytu w pedagogice? Kto zadowoli si¢ opisem
dziatan etycznych versus nieetycznych pedagoga? Czy to przedsigwzigcie jest
mozliwe, by samo w sobie bylo tez etyczne? Zapewne pytan tego typu mozna
postawi¢ znacznie wigcej. Poruszajac problem normatywnego ujgcia etyki,
chcieliSmy odstoni¢ te aspekty stosunku do wiedzy etycznej, ktére — naszym
zdaniem — pozwalaja pedagogowi zwolni¢ si¢ z odpowiedzialno$ci za samo-
dzielne rozumienie siebie i wychowanka oraz tego, co dzieje si¢ w czaso-
-przestrzeni ich spotkania ze soba. Etyka bycia pedagogiem, odwolujaca si¢ do
tozsamos$¢ ipse, nie jest etyka, ktora wyznacza pedagogowi doskonalenie jego
bycia soba wedle owej tozsamosci jako wzorca, lecz etyka doskonalenia w byciu
soba owej tozsamos$ci jako wzorca tegoz bycia (por. Sroda, 1993, s. 123).
W etyce, opisujacej tozsamos¢ pedagoga jako tego-ktory-jest-soba w horyzoncie
wychowania jako wspolnego doswiadczenia etycznego, oprocz postulatu docho-
dzenia i doskonalenia w sobie tozsamosci ipse jako pewnego wzorca bycia pe-
dagogiem, chodzi takze o postulat traktowania jej jako zobowiazujacej racji tak
w zachowaniach wobec siebie samego, jak i wobec innych, a przede wszystkim
wobec wychowankdéw jako zawsze tez ,,jakos” Innych.

W konkluzji postawmy na poczatek pytanie: ,,czy jest mozliwa czysto teore-
tyczna, zobiektywizowana wiedza etyczna dla pedagogiki, niezalezna od jej
stosowania lub niestosowania w rzeczywistosci wychowania?”. Wiedz¢ o tym,
co jest dobre, stuszne, sprawiedliwe et cetera w dziataniu pedagogicznym,
mozna posiada¢, ale sama wiedza nie obliguje do takiego dziatania. Czy wiedza
etyczna mogtaby by¢ uzyteczna dla pedagogiki, gdyby przypisano jej tylko
status poznania teoretycznego? (por. Gadamer, 2008, s. 125-142). Poznanie

? Jak pisze Nietzsche: , Nieswiadomie szukamy zasad i teorii stosownych do swego tempe-
ramentu, iz w koncu wyglada na to, ze zasady i teorie uformowaly nasz charakter, udzielity mu
statosci 1 pewnosci: kiedy tymczasem rzecz si¢ miata zupetnie na odwrot” (tenze, 1997, s. 29).
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etyczne nie implikuje dziatania etycznego. Gadamer, powotujac si¢ na filozofi¢
Hartmanna, powie, ze wiedza etyczna ma mie¢

dla moralnej §wiadomos$ci warto$ci warto$¢ majeutyczng, to znaczy, ma sprzyjac coraz bogatsze-
mu jej rozwinigciu dzigki odkrywaniu zapomnianych lub zapoznanych wartosci (tenze, 2008,
s. 127)1°,

Pedagogiczna wiedza etyczna nie jest wiedza zdystansowana od praktyki
wychowania. Ona jej shuzy, tak jak sluzy w okre§laniu przez pedagoga siebie
samego w swym byciu soba. W istocie ona wspotkonstytuuje bycie pedagogiem,
poniewaz z tym byciem harmonizuje. Aby jednak spelniala te funkcje, nie moze
by¢ wiedza o tym, co ogdlne i pod ogolnos¢ prawa podpadajace, bo ogdlnosci
i prawidlowos$ci w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu osobowym nie
ma. Jesli w ogdéle mowi¢ o pewnej ogolnosci, to tylko o takiej, ktéra da si¢
podciagna¢ pod miano fundamentéw tego, co strukturalne we wspolnym do-
swiadczeniu osobowym, jak i w byciu soba pedagoga. Strukturalne za$ jest to,
co dotyczy ich bycia w ich wilasnych istotach, czyli co odkrywa ich sens. Wiedza
etyczna moze zatem jedynie wspomagaé konkretyzacje tak rozumianej ogolno-
sci jako jej aplikacj¢ do konkretnej sytuacji. Zadaniem pedagogicznej wiedzy
etycznej odstaniajacej znaczenia nie begdzie pouczanie kogokolwiek, na przyktad
poprzez ustanawianie nowych powinnos$ci dziatania. Jej rola jest tylko rozwija-
nie $wiadomosci Ja-aksjologicznego w horyzoncie wyboru i urzeczywistniania
wartoséci. Od jego konstytucji, a wigc od jego etycznego uksztattowania, zalezy,
czy otworzy sig¢ na to, co ma mu do powiedzenia tak rozumiana wiedza etyczna,
ktoéra w istocie rzeczy sam tworzy w polu wilasnego sposobu bycia i ktora —
z drugiej strony — wspottworzy 6w sposob bycia umacniajac go, a czesto takze
dokonujac w nim zmian. Poniewaz nie istnieje zaden pewny sposob przekazy-
wania tego typu wiedzy, a takze zaden sposob skutecznego jej nauczenia sig, ten,
ktory ma rozwinigta Swiadomo$¢ Ja-aksjologicznego, jest zarazem tym, kto
projektuje w sobie samym zyciowa postawg otwierajaca go na etycznos¢
wlasnego dziatania. Wiedza etyczna odstaniajaca znaczenia ma na celu pomoc
tym, ktorzy t¢ wiedze uprawiaja w praktyce wychowania jako wspdlnego
doswiadczenia osobowego, do niej odwotujacych si¢, w sprostaniu wymogu
konkretnej sytuacji w ,,tu i teraz” z tym oto wychowankiem i wobec niego. Ta
wiedza shuzy po to,

by by¢ $wiadomym tego, co faktycznie si¢ robi, gdy robi si¢ to, co stuszne. Skrajnosci daja si¢
bowiem tatwo rozpoznac i odno$nie do ich odrzucenia panuje oczywista zgodna, podczas gdy ,,to,
co jest stuszne”, jak wiemy, nie moze by¢ w rozstrzygajacy sposob okreslone (Gadamer, 2002,
s. 119).

19 Por. Hartmann, [w:] Galewicz, 1987, s. 299-308.
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Etyka odstaniajaca znaczenia moze ksztattowac¢ w pedagogu zdolnosci i sile
niezbedne do wypekiania treScia etyczna jego dziatan w obszarze wychowania
jako wspdlnego doswiadczenia osobowego, a poprzez to do wypelniania trescia
etyczna jego sposobu stawania si¢ pedagogiem. To wypetnianie oznacza zara-
zem konkretyzacje etycznosci, ktora nie jest natozona zarowno na jego bycie
pedagogiem, jak i na rzeczywisto$¢ wychowania. Tak rozumiana etyka ukazuje
raczej perspektywe etycznosci, ktora jest podstawa rzeczywistosci bycia
pedagogiem. Nie wyposaza ona w niepodwazalne, aprioryczne zasady etyczne
dotyczace dziatania pedagoga i do$wiadczenia siebie samego w dziataniu''. Jej
zadanie polega¢ by mialo raczej na przebudzeniu i ¢wiczeniu w nim etycznego
zachowania zasad przyzwoito$ci 1 delikatno$ci w obyciu ze soba samym jako
Innym oraz z wychowankiem jako Innym. To réwniez budzenie refleksyjnej
swiadomosci konieczno$ci zachowania rownowagi miedzy perspektywa wiasna
a perspektywa Innego, jak rowniez zawsze tez juz tego Trzeciego, czy tych
Trzecich'>. Nierozwazanie etycznego dzialania jedynie z wilasnej perspektywy
jest wyrazem dbalosci o etyke rozumienia siebie samego i Innych.

I11.3.2. Poza normatywnoscia, lecz nie powinnoscia

Etyka pedagogiczna odstaniajaca znaczenia a pozostajaca poza normatyw-
noscia takze zajmuje si¢ tym, co pedagog powinien lub moglby zrobié, jak i tym,
co powinno lub mogtoby si¢ zdarzy¢ w obszarze wychowania jako wspolnym
doswiadczeniu osobowym, lecz zarazem rozpatruje te kwestie z perspektywy ich
granic. Jak rozumiemy sama powinno$é? Sroda, analizujac dwie orientacje
w etyce godnosciowej, wyrdznia obok orientacji spoteczno-utylitarnej orientacje
indywidualistyczno-godnosciowa w ujeciu Elzenberga i wlasnie do niej bedzie-
my si¢ odwolywaé (Sroda, 1993, s. 149—181; Elzenberg, 2001)". Elzenberg, nie

"' Tym samym jej zadanie polegatoby nie tylko na pokazywaniu i podkreslaniu znaczenia na
przyktad bycia soba pedagoga, wspomaganiu go w jego budowaniu, ale takze na uczeniu zdzie-
rania zaston, ktore czgsto sam naktada, by usprawiedliwi¢ wlasne nieetyczne dziatanie. Odkrywa-
nie choréb serca pedagoga, bgdacych zdeformowana forma odpowiedzi na wartosci, moze uczuli¢
na jedna z takich zaston (por. Walczak, 2010b, s. 270-276).

12 Giinter Abel, przedstawiciel niemieckiej filozofii interpretacjonistycznej, pisze: ,,Uznanie
horyzontdéw interpretacyjnych innych 0séb w ich innosci i odmiennosci, implikowane przez
filozofig interpretacji w aspekcie etycznym, wynika wewngtrznie z samej idei stosunkow inter-
pretacyjnych. JesteSmy wewngtrznie, a nie zewngtrznie, uwiktani w kwestie uznania. Odniesienie
do innych o0sob pozostaje logicznym zalozeniem takze tego, ze nie chcemy uznaé¢ innych osob”
(tenze za: Przylegbski, 2010, s. 154).

13 Sroda wymienia oprocz powyzszej koncepcji obowiazkoéw moralnych koncepcje impera-
tywistyczna i konsekwencjonalistyczna. Ta pierwsza opieralaby si¢ na sprostaniu danym, bez-
wzglednym obowiazkom moralnym niz na wypelnieniu obowiazkéw zadanych. Powinno$¢ moral-
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powolujac si¢ na zadna tradycje, swoja koncepcje obowigzkéw moralnych
okreslit mianem personalistycznej czy raczej aretologicznej. Jego etyka osadzo-
na bowiem zostaje na doskonalosci wewngtrznej, na realizacji wewnetrznego
dobra, ktore zasadza si¢ na takich warto$ciach, jak: wolno§¢ wewngtrzna, har-
rponia duchowa, wytrwatos$c i konsekwencja w ich urzeczywistnianiu. Jak pisze
Sroda:

Jej formuta brzmiataby mniej wigcej tak: obowiazek to to, co prawy i cnotliwy cztowiek
powinien uczyni¢. U jej podstaw tkwiloby zatem zatozenie o priorytetowym charakterze obo-
wiazkow wobec samego siebie (taz, 1993, s. 160)14.

Nie oznacza to dowolnosci dziatan, lecz wrgez przeciwnie ich zanurzenie
w §wiecie warto$ci, ktore jako obowiazujace czlowieka maja charakter absolut-
ny. Ich istnienie — podobnie jak w fenomenologicznym ujgciu wartosci —
wyznacza aksjologiczny horyzont sensu zycia ludzkiego. Lecz nie samo istnie-
nie wartos$ci wyznacza powinno$¢ wobec nich samych, lecz podstawowa relacja
cztowiek—warto$¢ staje sig tutaj powinnoscia, co z kolei implikuje podejmowa-
nie dziatan samodzielnych i anormatywnych. Takie stanowisko wobec warto$ci
koresponduje z pogladami na ten temat Schelera, Hartmanna czy Ingardena. Dla
nich powinnos¢ jest cecha sposobu istnienia wartosci, w ktorym zawarty jest juz
postulat czy raczej jej domaganie sig realizacji. Domaganiowos$¢ jest za§ zawsze
skierowana do cztowieka i to od jego wrazliwosci i woli zalezy jej urzeczywist-
nienie w §wiecie cztowieka. Ingarden powie, iz powinno$¢ jako cecha warto$ci
ma nie tylko ontyczny charakter, lecz rOwniez praktyczny — jest wlasnie pew-
nym skierowaniem do potencjonalnego i rzeczywistego nosiciela wartosci
(tenze, 1970a, s. 242-245).

Bycie soba pedagoga, jako bycie autentyczne w horyzoncie jego wrazliwo-
Sci 1 dojrzatosci aksjologicznej, o tyle zatem staje si¢ powinnoscia, o ile dla

na jest zatem konstytuowana nakazem zewngtrznym, ktéry zmusza czlowieka do okreslonych
dziatan lub wstrzymania si¢ od pewnych czynow, czy tego chce, czy nie. Dzieje sig tak rowniez
wowczas, gdy mowic¢ bedziemy o zinterioryzowanym autorytecie, ktory sprawia, iz cztowiek czuje
si¢ zobowiazany czyni¢ wlasnie to, a nie co$ innego. W tym nurcie pozostaje takze — zdaniem
Srody — teoria imperatywu kategorycznego Kanta opierajacego si¢ na powszechnie prawodaw-
czym rozumie, ktora jednak ,,nie eliminuje pola konfliktu obowiazkéw, a co najwyzej je interiory-
zuje” (taz, 1993, s. 156). W drugiej koncepcji wazna jest natomiast ,,wiara, ze to, co si¢ robi, jest
nasza powinnoscia. [...] Powinno$¢ nie jest tedy wlasnoscia czynu ani sytuacji, lecz w pewnym
sensie cztowieka, ktory czynu owego dokonuje: jego stanu wiedzy o §wiecie, jego przekonan
moralnych, wreszcie samych pogladéw na obowiazek™ (tamze, s. 159). Sroda jednak zadaje w tym
miejscu pytanie, czy w takim razie cztowiek musi ,,zda¢ si¢ na »racje« subiektywizmu etyczne-
g0?” (tamze). Przechodzi zatem do szczegolowej analizy etyki Elzenberga, wyrastajacej z krytyki
wszelkich form konwencjonalizmu i bezpieczenstwa moralnego, ktére dostarcza — idac $ladem
rozwazan Kotakowskiego — postawa zarowno konserwatysty, jak i nihilisty ujawniajaca ukryte
postaci ucieczki od odpowiedzialnosci.
14 Podobna wyktadnie powinnosci odnajdujemy takze w filozofii Ricouera.
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niego samego jawi si¢ jako warto$¢ nieodniesiona do zadnych innych, lecz
bedaca nig sama w sobie. Racja ostateczna dla powinno$ci wobec siebie samego
bedzie wigc sama warto$¢ bycia soba jako bycia pedagogiem, ktora staje si¢
w horyzoncie wychowania jako wspdlnego do§wiadczenia osobowego, dla kto-
rego faktycznosci konstytutywne jest odczytanie pozytywnych aspektow sym-
boliki innosci wychowanka. I dla Elzenberga etyka nie jest ani technika osiaga-
nia doskonatosci wewnetrznej, ani technika doskonatosci wspotzycia, lecz,
bedac jednym z wymiarow kultury cztowieka, jest nosnikiem sensu jego bycia
w niej. Tre$¢ tego sensu ma za§ zawsze charakter projektujacy. Zawsze wigc
bedzie to etyka obarczona nie tyle dowolnoscia i niedookreslonoscia, wynikaja-
ca z osobistego charakteru, ile osadzona w sytuacyjnosci bedzie etyka odpowie-
dzialno$ci za nia sama, z ktorej zadna ,,zastana” etyka normatywna nie moze
zwolnic jej tworcy.

Powinno$¢ wobec relacji pedagog—warto$¢ staje si¢ zarazem zasada warto-
$ciowania tej relacji, organizujaca sposoby myslenia i dziatania warto$ciujacego.
Tak rozumiana powinno$¢ tworzy podstawe zaréwno dla tresci, jak i dla struk-
tury, czy raczej uktadu preferencji danego $§wiata wartosci. Etycznos$¢ nie do-
konuje si¢ w izolowanym od obecnosci drugiego czlowieka podmiocie myslenia,
odczuwania i dziatania, lecz we wspdlnocie — tam, gdzie zawsze jest juz obecny
ten drugi. Dlatego i powinno$¢ etycznego dziatania daje si¢ wyprowadzi¢ z wy-
chowania jako wspolnego do$wiadczenia osobowego danego zarowno pedago-
gowi, jak 1 wychowankowi i poddajacego si¢ warto§ciowaniu. Bycia etycznego
uczymy si¢ — ono nie jest czyms, co tkwitoby w naturalnej sktonnosci kazdego
cztowieka (por. Dilthey za: Przylgbski, 2010, s. 40). Etyczno$¢ swego dziatania
jest raczej wypadkowa bycia odpowiedzialnym i refleksyjnie (samo)swiadomym
w orbicie bycia z Innym, gdzie poczucie wilasnej tozsamosci prowadzi do woli
dotrzymania zobowiazan wobec siebie samego i wobec Innego. Lecz intersu-
biektywnos¢ nie jest jednak wytaczna determinanta etycznosci intencji i dziatan,
roéwniez troska o samego siebie oraz swoje rozumne i dobre zycie jest jej wy-
znacznikiem. Etyczno$¢ w byciu pedagogiem nie dostarcza powoddéw do za-
pominania o samym byciu, skrywania si¢ za tym, kim si¢ juz jest (por. Heide-
gger, 1994, s. 49-55). Ona czyni dopiero mozliwa prezentacje¢ jego bycia soba
»fzuconego” w ,.tu i teraz” wychowania jako wspolnego doswiadczenia osobo-
wego, ktorego nie wybiera, lecz ktore wespot z wychowankiem tworzy. Reasu-
mujac, powinno$¢ bycia soba pedagoga nie ma wartosci dla samego bycia nim
ani tez nie jest motywem tegoz bycia. Jest racja — tak jak rozumiat ja Heidegger
— tegoz bycia jako cato$ciowego uktadu dziatan pedagoga ujetych w kategorie
warto$ci 1 ich warto$ciowan z perspektywy bycia soba pedagoga jako idei
organizujacej takze typ myslenia o nim samym i jego ethosie.

Parafrazujac stowa Nagela, powiemy, iz jesli chcemy odstania¢ granice te-
go, co pedagog powinien lub moglby zrobi¢ w obszarze wychowania jako
wspolnego doswiadczenia osobowego, to trzeba zastanowié sig ,,co powinnis-
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my sadzi¢ o widocznych na pierwszy rzut oka ograniczeniach” (Nagel, 1997a,
s. 201-202). A rozpatrywac je trzeba z punktu widzenia warto$ci osobowych,
obecnych w wychowaniu i w nim urzeczywistniajacych si¢. Ze wzgledu na nie
ograniczenia tego, co pedagog powinien lub mogtby zrobi¢, sa przyjmowane lub
odrzucane. To ich przyjecie i rozumienie dla kondycji wychowania jako
wspolnego doswiadczenia osobowego moze nada¢ ograniczeniom wlasciwy
sens. Nie maja one uzasadnienia jako terminy neutralne etycznie, poniewaz juz
na poziomie prostej zmyslowej przyjemnosci lub przykrosci, zadowolenia lub
frustracji przyktada si¢ wage do ich odczuwania przez innego czlowieka —
wychowanka — tak samo jak do wilasnych odczu¢ i je si¢ ocenia. Pedagog
dokonuje preferencji wartosci stojacych jak gdyby za wychowankiem i tym
samym okre$la ich wazno$¢ chociazby w kategoriach wzglednosci 1 bezwzgled-
nosci obowiazywania go wobec nich. W konsekwencji moze sprzyja¢ lub
ogranicza¢, a nawet uniemozliwia¢ ich urzeczywistnianie przez wychowanka
zwlaszcza wtedy, kiedy uzna, iz przystuguje mu prawo do okreslania ich waz-
nos$ci. Ponadto spelnienie preferencji samo przez si¢ nie ma samoistnej wartosci.
Inaczej rzecz przedstawia si¢ wowczas, gdy wartosci wychowanka sa wyjatko-
wo bliskie w tym znaczeniu, iz wyznaczaja od wewnatrz charakter jego zycia, to
za$ nadaje moc wartosciom przypisanym im przez niego samego. Ponownie
parafrazujac Nagela, zastanawiajacego si¢ nad mozliwoscia obiektywnoSci
w etyce (etyki), powiemy, iz pedagog moze nie uzna¢ na przyktad racji wycho-
wanka za istotna, ze wzgledu na ktora co$ powinno si¢ zdarzy¢, jednak nie moze
odrzuci¢ jej jako racji bezosobowej, poniewaz to wtasnie ona jest zrodlem jego
»tu 1teraz” zyciowej perspektywy (tenze, 1997a, s. 210). Moze ona takze nie
odpowiada¢ racjom pedagoga i nie okresla¢ tym samym jego postgpowania
wobec niego. Zostaje wowczas zniesiony problem wzglednosci lub bezwzgled-
no$ci obowiazywania go wobec wartosci, ktore zostaja odstonigte przed nim
przez ujawnienie racji dziatania wychowanka. Pierwszym odstonigtym ograni-
czeniem etycznym w wychowaniu jako wspolnym do$wiadczeniu osobowym
bedzie zatem uznanie przez samego pedagoga — ale réwniez i przez wychowan-
ka — ze to samo dotyczy kazdego z nich ze wzgledu na nich samych. Jego
konsekwencja jest okreslenie opcji dziatania wobec siebie samych i wobec
siebie nawzajem w danych okolicznosciach oraz sity owych wymagan w po-
réwnaniu z racjami dziatania kazdego z nich, a zatem i mocy waznosci dla nich
ich $wiatow wartosci'”. Rozpigtosé¢ opcji dziatania znajduje si¢ z jednej strony
migdzy tym, o co nie tyle powinno si¢ zabiegac, ile czego powinno unika¢ sig,
atym, do czego powinno czu¢ si¢ zobowigzanym. Wydaje si¢, iz kluczem
otwierajacym przestrzen owej rozpigtosci powinnosci jest intencjonalne wyrza-

15 Celowo w tym miejscu nie uzywamy okreslania ,,wymogi”, poniewaz te zazwyczaj odno-
sza si¢ do deontologii i jak sugeruje Nagel ,,sa wprawdzie wzgledne, ale nie wyrazaja subiektyw-
nej autonomii sprawcy” (tenze, 1997a, s. 220).
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dzanie krzywdy, jak i intencjonalne pozwalanie na krzywd¢ wychowanka z jed-
nej strony, z drugiej za$ intencjonalne chronienie go i wspieranie w jego byciu
soba'’. Intencjonalno$é nie wiaze si¢ jednak w wiekszym stopniu z odpowie-
dzialnoscia ujeta w kategorii ponoszenia konsekwencji, wazne jest takze
powiazanie przewidywania i mozliwosci uniknigcia skutkow wlasnych dziatan,
jak 1 przewidywania i mozliwosci wystapienia takich, ktére niosa ze soba
wartosci pozytywne. Roznica pojawia si¢ takze w rozumieniu samej celowosci
podejmowanych przez pedagoga dziatan. Nagel pisze:

Bez wzgledu na to, czy jest to cel sam w sobie, czy tylko $rodek, dziatanie musi za nim po-
daza¢ i modyfikowac si¢ odpowiednio w zaleznosci od okolicznoéci — natomiast dziatanie, ktore
wywotuje jedynie jaki$ skutek, nie dazy do celu, cel nim nie rzadzi, i to nawet wtedy, gdy skutek
ten zostal przewidziany (tenze, 2007a, s. 221).

Jesli zatem pedagog dazy do chronienia wychowanka i wspierania go w je-
go byciu soba, za jego dzialaniem idzie rowniez mozliwo$¢ modyfikacji go tak,
aby zmniejszy¢ stopien nieprzewidzianej krzywdy po to, by przywracad
i utrzymywaé pozytywna intencj¢ na odpowiednim poziomie. Celem jego dzia-
fan powinno by¢ zatem i wyeliminowanie sytuacji, w ktorych mozliwe jest
pojawienie si¢ krzywdy, a nie ich podtrzymywanie i kreowanie. W przeciwnym
razie dziatanie pedagoga staje si¢ pozytywna, a nie negatywna funkcja czynienia
krzywdy'’. Szczegdlna wymowe w tej sytuacji ma wypracowana przez Ricoeura
wersja imperatywu kategorycznego, brzmiaca nastepujaco:

,,Dzialaj wylacznie wedle maksymy, dzigki ktorej mozesz zarazem pragnac, by nie byfo tego,
czego by¢ nie powinno, mianowicie zta” (tenze, 2005, s. 361).

Idac §ladem Ricoeura, powiemy, ze i w wychowaniu moze zamieszkiwac
zto 1 ze wzgledu na to dazenie do bycia etycznego wystawione jest zawsze na
prébe przyjecia w nim powinnosci rozumianej jako obowiazek moralny niewy-
razania zgody na rozne, czgsto wrecz aprobowane jako konieczne, przejawy zta
oraz obowiazek moralny czynnego przeciwdziatania ztu przy rozwazeniu moz-

' Mowa jest o krzywdzeniu jako celu lub $rodku, a nie o czym$ niezamierzonym, spowodo-
wanym lub dopuszczonym przez dziatanie pedagoga jako co$, czemu nie mozna zapobiec.

7 Odwolujac sie do filozofii etyki Adorno, wylozonej w ksiazce pod znamiennym tytutem
»Minima moralia”, w tym miejscu etyka poza normatywnoscia nie zwalnia nikogo przed
ustosunkowaniem si¢ do réznych sfer zta (za: Witkowski, [w:] Kwiecinski, Jaworska-Witkowska
(red.), 2008, s. 35); Witkowski proponuje, aby mowi¢ takze o ,,etyce odmowy lojalnosci wobec
zta, nawet na poziomie buntu wobec mechanizméw dominujacych w §wiecie niezaslugujacym na
afirmacjg czy zgodg i ulegto$¢, a nawet wymagajacych odrzucenia sentymentalizowania uwznio-
$lania jego oblicza” (tamze). Por. z postulatem etyki minimalistycznej Kotakowskiego, o ktorej
piszemy w niniejszym tekscie.
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liwych jego konsekwencji'®. Pedagog nie jest jednak w stanie rozwazy¢ wszyst-
kich mozliwych konsekwencji i postgpowac, opierajac si¢ na racjach ustalonych
stosownie do tego. Istnieje rowniez niebezpieczenstwo koincydencji etycznego
dziatania z racjonalnym, a nawet utozsamienia ich ze soba, jesli pedagog bedzie
koncentrowat si¢ na dzialaniach majacych przynies¢ pozadany skutek, nawet
bedacy skutkiem dla pomys$lnos$ci wychowanka, siebie samego i ich wspdlnego
do$wiadczenia. Zbiezno$¢ racjonalnego i etycznego dziatania w konsekwencji
przyniesie definiowanie tego drugiego przez pierwsze — a zatem etycznym dzia-
laniem pedagoga byloby takie, ktére jest dziataniem racjonalnym, zatem daja-
cym si¢ wlasnie ,,wymys$le¢” na bazie przewidzenia mozliwych jego konse-
kwencji i dopasowania do nich rodzaju dziatania. Wowczas pedagog racjonalnie
akceptuje takie dzialania, ktore sa racjonalnie wymaganymi w danej sytuacji,
czyli uznaje i przyjmuje za rozstrzygajace racje przemawiajace przeciwko lub za
danym dziataniem (por. Nagel, 1997a, s. 244). Kiedy istnieja racje przemawiaja-
ce zarowno za dziataniem, jak i przeciw niemu, jego dziatanie — nie bgdac takze
irracjonalnym — nie jest racjonalnie wymaganym, lecz tylko racjonalnie akcep-
towanym. Problem, bedacy zarazem ograniczeniem tego, co pedagog powinien
lub moéglby zrobi¢ w obszarze wychowania jako we wspdlnym doswiadczeniu
osobowym, tkwi w samym rozumieniu warunku rozsadku. W naszym ujgciu jest
on raczej zrodlem wymagan wilasnych wobec powinnosciowego charakteru
dzialan pedagoga wynikajacego z wiasciwej ich oceny w pespektywie dobra
i zta w obszarze wychowania jako wspolnego doswiadczenia osobowego.

W tym miejscu mozna odwota¢ si¢ do pogladow Heideggera na temat skon-
czono$ci Dasein, a w istocie skonczonych jego mozliwosci. To wlasnie skon-
czono$¢ bycia pedagogiem umozliwia mu postawienie pytania ,,dlaczego?”,
ktore wynika raczej z pewnego nadmiaru tegoz bycia rozumianego jako zawsze
mozliwos¢ bycia w ogole, a zatem rowniez jako nie-bycie. Stad zadanie pytania
nie o to, ,,jak mam by¢ z wychowankiem?”, lecz pytania: ,,dlaczego tak a nie
inaczej?”, bedace pochodna znanego pytania: ,,Dlaczego w ogole co$, a nie
nic?”, zaklada juz negatywizujaca rolg samego bycia soba pedagoga (por. Sos-
nowska, 2009, s. 196). To rozumienie wlasnego nie-bycia umozliwia postawie-
nie pytania, a zatem za nim samym odnajdujemy heideggerowska wol¢ mozno-
$ci bycia — dodajmy pedagogicznego bycia soba jako bycia autentycznego. Na

'8 Przyjecie tak sformutowanej maksymy dzialania moralnego, jak kazdej innej tego typu,
moze ustanawia¢ i konstytuowaé moralno$¢ jako silg. Por. Rolf Zimmermann pisze o tym
w aspekcie historycznym: ,,Sita moralnosci odstania si¢ zar6wno w dobrym, jak i w ztym. Bo
takze wydarzenia, ktére moralnie potgpiamy, wynikaja z pobudek moralnych. [...] Mamy tu raczej
do czynienia ze zjawiskami moralnego innobycia czy tez moralnego przekroczenia granic, w szo-
kujacy sposob pokazujacymi, ze w historii istnieja glgboko siggajace konflikty migdzy rozmaitymi
moralnymi rozumieniami siebie. Pytanie o historyczne miejsce naszej wlasnej moralnosci
rozstrzyga sig¢ poprzez kontrast do takiej moralno$ci, ktora odrzucamy” (tenze za: Przylebski,
2010, s. 163).
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czym polega ,,ubicie interesu” migdzy dziataniem etycznym a racjonalnym —
wymaganiami etycznymi a wymaganiami racjonalnymi? Pedagogowi grozi
sztywnos¢ wlasnego wymogu powinnosci dziatan, jesli te nie poddaja si¢ wy-
mogowi modyfikacji tak, aby mozna byto racjonalnie si¢ do nich ustosunkowac
i racjonalnie si¢ do nich stosowac. Podobnie jak w przypadku rozumu, pedagog
powinien rozpoznaé i wyjasni¢ ograniczenia wlasnego dzialania etycznego.

Dzialanie pedagoga, zgodne z wymagajacymi wobec siebie regutami etycz-
nymi, moze okaza¢ si¢ irracjonalne lub niesluszne. Ot6z pewne wymagania
wobec siebie, aby poswigci¢ wilasne potrzeby, zobowiazania i zwiazki z bliskimi
na rzecz urzeczywistniania zawsze hipotetycznej wartosci spotkania z wycho-
wankiem, sa nierozsadne i w dalszej perspektywie moga okazaé si¢ takze
nieetyczne z punktu widzenia wlasnego poczucia godnosci, jak réwniez z punktu
widzenia pokrzywdzonych bliskich. Pedagog, akceptujac dobrowolnie przyjety
obowiazek czy raczej etyczny wymog lub narzucajac go sobie, postegpuje
zgodnie z wymogami wlasnej racjonalnosci i etycznos$ci — tego one od niego
wymagaja. Ta ,,nadobowiazkowa cnota”, jak ja nazywa Nagel, przejawem ktorej
jest poswigcenie si¢ dla innych, jest powszechnie uznana za godna pochwaly,
lecz zadna zewngtrzna etyka ani racjonalnos$¢ tego od niego nie wymaga (tenze,
1997a, s. 248). Nie ma racji, ktére przemawiatyby przeciwko podjeciu takich
dziatan, lecz rowniez nie ma racji przemawiajacych za ich podjeciem. Dziatania
tego typu wynikaja z podporzadkowania si¢ wewngtrznemu wymogowi wobec
ich powinnosciowego charakteru, ktore nie obowiazuja wszystkich pedagogow,
lecz wynikaja zrodtowo z indywidualnego wnetrza Ja-aksjologicznego.

Jak z kolei podkresla Kotakowski, tam, gdzie pojawiaja si¢ sytuacje konflik-
tu warto$ci, tam zazwyczaj odnajdujemy i sprzeczne ich zadania. Wowczas
rozdwaja si¢ powinnos¢ ich realizacji. Kotakowski podaje taki oto przyktad,
ktory bardzo dobrze obrazuje funkcjonowanie w rzeczywistosci dziatan pedago-
gicznych znany nakaz ,,nie ktam”:

Nie powinni§my wychowywaé dzieci w przekonaniu, ze ktamstwo jest zakazane bezwzgled-
nie, poniewaz przekonaja si¢ rychto, ze jest ono w zyciu niezbgdne, Zze bywa dobrodziejstwem i ze
obejs¢ sig bez niego niepodobna, a przekonawszy si¢ o tym, zechca raczej zwatpi¢ w ogole
w warto$¢ moralna prawdoméwnosci jakiejkolwiek. Nie powinniSmy rowniez uczy¢ ich, ze kltam-
stwo bywa dobre w pewnych okoliczno$ciach, poniewaz reguta taka zbyt tatwo daje sig rozciagnac
na niezliczona ilos¢ wypadkow, a jej elastyczno$¢ jest niebezpieczna. Nalezy, przeciwnie,
utwierdza¢ je w prze§wiadczeniu, ze ktamstwo jest ztem i Ze niekiedy trzeba ktamaé ze swiadomo-
Scig zta, aby zapobiec innemu ztu [...], ze wigc w takich sytuacjach ktamstwo, cho¢ moralnie
dopuszczalne lub nakazane, nie przestaje by¢ ztem (tenze, 2000, s. 169).

Kotakowski podkresla rowniez, ze takie wychowanie jest uciazliwe, trudne
i ryzykowne. Dlaczego? Od pedagoga by wymagano woéwczas nie tylko znajo-
mosci znaczenia w danej kulturze §wiata wartosci, ale §wiadomosci tego, ze nie
jest on homogeniczny. Jak ten §wiat warto$ci istnieje, jak go poznawac i jak
urzeczywistniac i z jakimi problemami w jego urzeczywistnianiu mozemy si¢
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spotkac i jakie sa mozliwe ich rozwiazania i jakiej sa one natury? To pytania, na
ktore nalezy sobie odpowiedzie¢. Bo chodzi i o wychowanie w ,,poczuciu od-
powiedzialnosci wobec zastanego $wiata”, jak pisze sam Kotakowski. Oznacza
ono wychowanie do wypracowania przez samego siebie postawy tworczej
wobec zycia w ogdle, a przede wszystkim wobec wlasnego zycia. Ta za$ zaktada
rowniez §wiadomo$¢ charakteru podejmowanych przez pedagoga decyz;ji, ktore
nie moga by¢ wyznaczone przez jaki§ ogoélny system norm. By t¢ §wiadomosé
wyrobi¢ (w) sobie, pedagog powinien zdobywac i poszerza¢ swoja wlasna
wiedz¢ o heterogenicznym $wiecie wartosci, wérod ktorych wartosci moralne
1 ich urzeczywistnianie okreslaja jego pedagogiczny sposob bycia.

Ztozonos¢ spotkania z wychowankiem i obecno$¢ w nim pedagoga, obcia-
zona wpltywami spotecznymi i jego osobistymi zmianami, nie daje réwniez
mozliwosci ustalenia trwatych przekonan czy nawet opcji etycznej ,,jakosci”
podejmowanych przez niego dziatan. Nie wszyscy sa w stanie sprosta¢ rzeczy-
wistosci ,,zawodu niemozliwego”, stad btadzenie w mys$leniu o sobie samym
jako pedagogu nie tyle zostaje wpisane w jego bycie, lecz staje si¢ wynikiem —
jak z kolei powie Nagel — ,fantastycznej pretensji” (tenze, 1997a, s. 226).
Zasadza si¢ ona na przekonaniu o tym, iz pedagog zna zakres swych powinnosci
ujetych w kategorie zasad moralnych, natomiast trudnoscia okaza¢ si¢ moze
jedynie ich interpretacja oraz zastosowanie w praktyce. Bycie pedagogiem wy-
maga raczej od niego jesli nie sceptycyzmu, to na pewno zachowania dystansu
wobec wiasnych przekonan co do zasad moralnych, jak i podejmowanych prob
ich wdrozenia w wychowanie jako wspdlne doswiadczenie osobowe. Trzeba
umie¢ rowniez dostrzec gtdéwna zasadg dwoistosci w rzeczywistosci, swoista jej
ambiwalencje¢ strukturalng i funkcjonalna, czyli — by uja¢ rzecz nieco metafo-
rycznie — trzeba umie¢ by¢ obserwatorem wlasnych dziatan i jednoczesnie
wykazac si¢ nie tyle niewiara w ich sensownos$¢ absolutng i niepodwazalna, ile
zaja¢ wobec nich postaweg ,,podejrzliwego”, samym dla siebie bgdac ,,podejrza-
nym” (por. Witkowski, 2009, s. 310-313).

Jak méwi Bauman, moralno$¢ w kulturze ponowoczesnos$ci zawsze jest
uwiktana w ambiwalencj¢, unoszaca si¢ ,,nad pierwotng scena ludzkiego spot-
kania”, do ktorej nie mozna przypisa¢ zadnego, niesprzecznego w swej tresci
z rzeczywistoscia, kodeksu etycznego (tenze, 1996, s. 17-19). Jednoznaczna
wymowg etyczng posiadaja tylko banalne, zazwyczaj pozbawione wigkszej
refleksji, egzystencjalne wybory etyczne, za ktorych odpowiedzialno$¢ nie jest
brana na wlasne barki, poniewaz z jednej strony jest niewygodna, bo zbyt przy-
tlaczajaca wspotczesnego cztowieka, z drugiej za$ jest traktowana jako jeden ze
skutkéw wyboréw rozmywajacych si¢ w swych znaczeniach, bo wigksza wage
przywiazuje si¢ do samego, jasnego w swej etycznej wymowie, wyboru. I choc¢
ambiwalencja zamieszkala na stale we wspotczesnym $wiecie, to jednak czto-
wiek ciagle nie moze sobie z nia poradzi¢, dlatego tak czgsto ucieka si¢ do
etycznych wyborow jednowymiarowych. Bauman tak o tym pisze:
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Dla wigkszosci nas ,,wspolnota” ma janusowe oblicze — to co$ bardzo dwuznacznego, pocia-
gajacego lub odstraszajacego, pociagajacego i odstreczajacego, kocha si¢ ja lub nienawidzi.
Posrod wielu ambiwalentnych wyborow, ktorych musimy codziennie dokonywaé — my mieszkan-
cy ptynnego nowoczesnego $wiata — te moze najbardziej nas niepokoja, maca w glowie i szarpia
nerwy. [...] Stosunki interpersonalne ze wszystkimi swoimi niuansami — mito$cia, partnerstwem,
zaangazowaniem, wzajemnym uznawaniem praw i obowiazkoéw — sa rownoczesnie obiektem
przyciagania i obaw, szukania bratniej duszy i Igku (tenze, 2007, s. 59).

W tej niepewnosci co do tego, jak utozy¢ sobie zwiazki migdzy soba i in-
nymi, pojawia si¢ dodatkowe jej znamig, a jest nim niepewnos¢ co do tego,
jakich w ogoéle zwiazkow pragniemy. Jesli pedagog nie wie, jak chce ,,uktadac
si¢” z wychowankiem i dlaczego wtasnie tak w perspektywie ambiwalentnosci
wartoéci samego tegoz ,,ukladania sig”, przyjecie zewngtrznych wskazowek,
cho¢ ucisza watpienie, nie znosi niepokoju w sytuacji, kiedy one nie sprawdzaja
si¢ w rzeczywistosci ,,ukladania si¢”, kiedy nie sa adekwatne do nowych,
zaskakujacych go czesto sytuacji, w ktorych pytanie o to, jak by¢ z Innym, samo
si¢ wdziera i ogotaca go z przyjetej pewnosci i racji dziatania. Dla Ricouera
zrodtem konfliktow etycznych nie jest jednostronno$¢ w byciu soba, lecz jedno-
stronno$¢ zasad moralnych, ktore nie sa w stanie sprosta¢ ztozonosci zycia'’.
Konieczne jest wowczas ,,odwotanie si¢ do podtoza etycznego, od ktorego mo-
ralno$¢ si¢ oddziela”, bo tylko taka droga wiedzie do madrosci etycznego sadu
sytuacyjnego (tenze, 2005, s. 413).

Etyka pedagogiczna poza normatywnoscia to zatem etyka podejrzen i pod-
wazen dla dziatan postulowanych i realizowanych, ktéra jako wiedza praktycz-
na, wyprzedzajac tok wywodu, zaklada i wyraza gotowo$¢ do uznania ich
niejednoznacznosci etycznej, a nawet nieadekwatno$ci do etycznych ich intencji,
co w konsekwencji mozliwe i realne ich dobro stawa¢ si¢ moze tylko ich
substytutem. Ponadto wybor migdzy alternatywami nie jest takze mozliwy, co
z kolei implikuje ponawianie wyborow za kazdym razem od nowa wraz z przy-
jeciem twierdzenia, iz nie ma arystotelesowskiego ztotego $rodka w dzialaniu
wyznaczonym warto$ciami i wartosci urzeczywistniajacym. Trzeba réwniez
uwzgledni¢ wpisane w sytuacjg, w jakiej ma miejsce dzialanie pedagogiczne,
napigcie migdzy antagonizmami, z ktérym poradzi¢ sobie mozna jedynie
poprzez jego zaakceptowanie. Szczegolnie wazne w dzialaniach etycznych jest
takze zaakceptowanie sytuacji putapki, w ktorej ma miejsce wybor tragiczny.
Podjete wowczas przez pedagoga dziatanie jest ,,falszywe lub grozne”, a nie
tylko dobre lub zle, ktore to kategorie i tak cechuja si¢ pozorem jednoznacznos$ci

!9 Nasze rozwazania pozostaja ponad opowiadaniem si¢ za bezwarunkowym czy tez warun-
kowym obowiazywaniem norm etycznych, gdyz takie rozwiazanie wydaje si¢ — tak jak pisze
Lazari-Pawlowska — ,,rozwiazaniem niestosownym, nie uwzgledniajacym ztozonego charakteru
zjawisk moralnych i w tym sensie jest obce zyciu” (taz, 1992, s. 52).
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(Witkowski, 2009, s. 136-137; por. Taylor, 1996)*. Nie chodzi juz zatem
o umiejetnos$¢ oscylacji migdzy napigciami w sytuacji podejmowania wyboru
natury aksjologicznej i podjecia adekwatnych do niego dziatan, lecz takze
0 umiej¢tnos$¢ podejmowania wyborow w sytuacji mozliwych lub rzeczywistych
dylematow etycznego dziatania, bez jednoznacznego rozstrzygnigcia i niemoz-
nosci uniknigcia wyboru tragicznego. Pedagog, charakteryzujacy si¢ wrazliwo-
scia 1 dojrzatoscia etyczna, przy jednoczesnym uwzglednieniu ztozono$ci 1 wielo-
wymiarowosci etycznej bycia w wychowaniu jako we wspolnym doswiadczeniu
osobowym, podejmuje ,,odmienne tresciowo rozstrzygnigcia dylematéw moral-
nych”, tym samym podejmowane przez niego dzialania czy postawy (wybory)
stawiaja go czgsto na ,,poziomach moralnych przedzielonych wrgcz przepascia”
(Witkowski, 2007b, s. 30). Znosi si¢ wigc mozliwos¢ adaptacji do aksjologicznej
pewnosci podejmowanych przez siebie wyboréw i dziatan, jak rowniez mozli-
wos¢ wyborow alternatywnych, co z kolei wymaga od pedagoga ,.gigtkosci
i zrozumienia” dla $cierajacych si¢ wzajemnie wymagan zwiazanych z jego
obecnoscia w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu osobowym (por.
Kotakowski, 2004, s. 52). Pedagog, bedac ,,podejrzliwym”, czyli zawsze uwraz-
liwionym na potencjalno$¢ nie tyle popehlnienia przez siebie samego bigdu
aksjologicznego, ile na nieprawdg i zto swych aksjologicznych wyboréw i w ich
konsekwencji podejmowanych dziatan, z coraz wigksza intensywnoscia koncen-
truje si¢ na tym, co dzieje si¢ w obszarze wychowania jako wspolnego do§wiad-
czenia osobowego ,tu i teraz”, a nie ,,wszedzie i zawsze”. Powinien taka
postawe w sobie wyrobic.

Wyjscie poza partykularne perspektywy i jednoczesnie poza czas i miejsce
swych dziatan, z pelnym zachowaniem ich znaczen, czyli z uznaniem, iz nie ma
innego istotnego miejsca i czasu owych dziatan poza nimi, ktoére ponadto ani nie
sa jednoznaczne w swej etycznej wymowie, ani nie moga na niej si¢ opierac
jako mozliwej racji dzialania, poniewaz nie jest ona tym samym, co heidegge-
rowska ,,racja bycia”, w ktora zawsze wpisana jest jego dwoisto$é®', konstytuuje
kolejne ograniczenie etyczne w wychowaniu jako wspolnym doswiadczeniu
osobowym. Wiaze si¢ z nim postulat ksztattowania wrazliwosci etycznej
w duchu etyki sytuacyjnej, opierajac si¢ na ksztalttowaniu rowniez wiasnej od-
powiedzialnosci ,,za... i ku...”, ktérej nie da si¢ sprowadzi¢ do ponoszenia
konsekwencji za dziatania, przed ktorymi mozna w ostateczno$ci zabezpieczy¢
sig, odwolujac si¢ do postepowania zgodnie z litera etyki normatywnej. Zrodto-

2 Odwotujac si¢ do pogladow Arystotelesa, Taylor podkresla, iz zycie etyczne jest tak roz-
norodne, iz nie poddaje si¢ ujmowaniu go wedhig jakiego$ jednego kodu. Rowniez wielo§¢ dobr,
ktore ponadto w pewnych okoliczno$ciach pozostaja ze soba w konflikcie, jak np. sprawiedliwosc¢-
-mitosierdzie, wolno$¢-rownos¢, zaswiadcza o niemoznos$ci wywiedzenia moralnosci z jakiej$§
jednej zasady-zrodta (tenze za: Drwigga, 2009, s. 74-75).

2! Przypomnijmy, ze dla Heideggera jest to bycie i nie-bycie, ktorymi jako dwubiegunowymi
polami czasu i przestrzeni rzadzi zasada przyciagania.
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wo jest ona zakorzeniona w etycznej formacji osobowej pedagoga. A okreslaja
ja z kolei zar6wno wspomniana wrazliwo$¢ etyczna, jak i dojrzatos¢ do bycia
odpowiedzialnym i refleksyjnie (samo)$wiadomym. Etyka pedagogiczna poza
normatywnoscia ani nie zwalnia pedagoga z ksztattowania $wiadomosci kon-
sekwencji jego preferencji wartosci, dostrzeganych w obszarze wychowania jako
wspolnego doswiadczenia osobowego, w ktorym to obszarze urzeczywistnia si¢
jego bycie pedagogiem, ani tez nie usprawiedliwia go za niepodejmowanie
dziatan lub podejmowanie ich na wiasny etyczny rachunek.

Etyka pedagogiczna, bedac ,sztuka celnych odstonigc” jest i ,,wiedza
o sztuce tworzenia dobra”. Jezeli za$ sztukg¢ — oczywiscie w duzym uproszczeniu
— potraktujemy jako dziatanie nadajace czemus$ jakie$ znaczenie, powiedzmy
»wyraz”, to idea etyki pedagogicznej jest ,,zaprowadzenie tadu w samym
cztowieku”, w przeciwienstwie do idealu prawodawstwa, ktorym jest zbudowa-
nie zewngtrznego tadu (Tischner, 2006, s. 196). Dlatego etyka pedagogiczna
jako sztuka odstaniania jest i sztuka tworzenia — i jest sztuka tworzenia $wiado-
mosci swojego sposobu bycia pedagogiem. Odwotujac si¢ w tym miejscu do
my$li Schelera, podstawowym zadaniem etyki — w jego ujeciu nieformalne;,
materialnej etyki — jest ukazanie Swiata wartosci takim, jakim on jest rzeczywi-
scie (tenze, 1967, 1975). I w jego etyce nastgpuje przesunigcie punktu cigzkosci:
nie chodzi o normatywne, moralne dziatanie czlowieka, oparte na autorytecie
i schematach dziatania, lecz o jego wlasne poszukiwania. To on wobec $wiata
warto$ci stoi sam i to on obcuje z nim na zasadzie gry $wiatel i cieni — moze
dostrzegac i przezywac prawdg o wartoSciach, ale takze moze ulegac iluzjom.
Dlatego schelerowska etyka aksjologiczna domaga si¢ od cztowieka wrazliwosci
aksjologicznej i1 dojrzatosci emocjonalno-moralnej. Mozna skonstatowaé, ze
i schelerowska etyka jest ukierunkowana na tworzenie siebie samego jako bytu
etycznego poprzez urzeczywistnianie $wiata warto$ci. Uzupehlijmy t¢ mysl
stowami innego fenomenologa warto$ci Hartmanna, ktory uwazat, ze

warto$ci sa dane cztowiekowi w $wiadomosci aksjologicznej (Wertbewusstsein), lecz przy
swiadomosci aksjologicznej nie mozna powotaé si¢ na jednomyslno$é, a wigc nie mozna tez
powotac si¢ na trwata moc obowiazujaca [wartosci] (tenze za: Galewicz, 1987, s. 399).

Poniewaz nie ma trwalej mocy obowiazywania wartosci, czlowiek w swoim
zyciu nie tyle za kazdym razem odkrywa nowe wartos$ci, ile jest kazdorazowo
»pociagniety” do od-powiedzenia na ich apel. Hartmann nie ma tez na mysli
hierarchii warto$ci jako zamknigtego systemu z wierzchotkiem w postaci tak
zwanych warto$ci najwyzszej, zazwyczaj w postaci wartosci $wigtosci, lecz
otwarty obszar warto$ci. Dla niego byt on niezmierzonym przedmiotem ludzkie-
go poznania, ale i obszarem badan (Hartmann, Hildebrand, 1999; Zwolinski,
1974). Etyka pedagogiczna jako sztuka odstaniania bedzie sama w sobie i takim
sposobem bycia pedagogiem, ktory to sposob konstytuuje si¢ w jego horyzoncie
Ja-aksjologicznego — dookre§lmy — dojrzalego Ja-aksjologicznego. Jesli dziata-
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nie etyczne potraktujemy w kategorii umiejetnosci etycznego sposobu bycia, to
warto rowniez podkresli¢, ze jego autentyczno$¢, czy raczej spelnianie si¢
w wysokim standardzie etycznym, oznacza uwolnienie si¢ od niego. Rozumiemy
to jako niezabieganie o etyczno$¢ swoich dziatan, a po prostu etyczne dziatanie
pedagogiczne. Przywotajmy w tym miejscu stowa Gadamera:

im lepiej ktos ,,opanowal” swa umiejgtnos$é, tym mniej jest od niej uzalezniony. Kto opanowat swa
sztuke, nie potrzebuje swej przewagi udowadnia¢ ani sobie, ani innym. Stara platonska madros¢
glosi, ze prawdziwa umiejetnos¢ umozliwia wtasnie dystans do niej, wobec czego mistrz w bie-
ganiu potrafi takze najlepiej biega¢ ,,wolno”, dobrze poinformowany potrafi $wietnie ktamac itd.
Tym, czego nie mowi Platon, ale ma tu na mysli, jest to, ze owa niezalezno$¢ od wiasnych
umiejetnosei daje nam swobodg dotarcia do whasciwej praktyki, wykraczajacej poza kompetencje
tej umiejetnoscei (tenze, 2008, s. 59).

Reasumujac, nie mozna podejmowaé kwestii powinnosci niezaleznie od
tego, z jakim rozumieniem bycia (w tym i bycia soba) mamy do czynienia. Jesli
przyjelismy, iz podstawa bycia soba pedagoga jest ukierunkowanie si¢ na siebie
samego jako byt odpowiadajacy Innym, a zatem jako byt projektujacy wilasne
bycie, to w tym procesie dochodzi takze do projektowania witasnych maksym
woli. Biorac na siebie odpowiedzialno$¢, pedagog urzeczywistnia wilasne
chcenie bycia z soba samym i wobec siebie, jak i zarazem z innymi i wobec
nich. W decyzyjnosci co do wlasnego bycia rodzi sig etyczno$¢ dziatania, w niej
odsltania si¢ i ksztattuje bycie takim, jakim pedagog si¢ staje. To, ze pedagog
powinien co$§ zrobi¢, jest konieczna pewnoscia jego tak zwanego rozumu
praktycznego dopetniona przez etyczna refleksje, ktorej nie tyle trescia sa formy
powinnosci, lecz wartosci (Gadamer, 2008, s. 129-130). Etyka jako wiedza
praktyczna tworzaca ethos pedagogiczny jest mozliwa na podstawie namystu
o sensie — prawdzie i wartoSci — bycia soba. Za Heideggerem powiemy, ze
dopdki nie jest myslana prawda bycia, ono samo pozostaje bez fundamentow
(tenze, 1977). Ale kto tylko teoretyzuje o wlasnej mozliwosci dziatania w danej
sytuacji, kto rozpoznaje, co w danej sytuacji nalezaloby uczyni¢, ale tego nie
czyni, ten nie dziata etycznie i tej etycznoSci jako pewnej roztropnosci we
wlasnej powinnos$ci nie posiada. Ujawnia si¢ tutaj niezbywalna zalezno$¢ jego
rozumienia i wartosciowania siebie samego jako pedagoga i wychowania jako
pewnej faktycznosci od kazdorazowego rozumienia siebie samego i tegoz wy-
chowania.

Wizja siebie samego i wychowania wptywa na najistotniejsze postanowie-
nia dotyczace tegoz bycia — to wola bycia, by samemu by¢ ,,jakim$” i co$, co
mnie obchodzi, takze byto ,,jakies”. Wizje te, poddane refleksji w ich konkret-
nym przejawianiu si¢, wptywaja z kolei na wizjg siebie samego i wychowania.
Poniewaz nie da si¢ wykoncypowac i wyspecjalizowaé jedynego i stusznego
stanowiska wobec prawdy bycia soba pedagoga i prawdy wychowania jako
wspdlnego doswiadczenia osobowego w ich faktycznosci przejawiania si¢, mo-
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wienie o powinnosci nie zostaje zniesione, lecz wyniesione ponad zewngtrzna
normatywno$¢. To zwrot w kierunku powinnosci wewngtrznej, odniesionej
zawsze do interpretacji siebie samego jako pedagoga i wychowania jako
wspolnego doswiadczenia osobowego w konkretnej czaso-przestrzeni ich dzia-
nia si¢. Pedagogowi wlasciwie zamieszkujacemu swoj ethos $wiat zewngtrznych
norm i regut nie jest potrzebny. Bycie soba jako tozsamosc¢ ipse jest naladowane
okresleniami warto$ciujacymi, dlatego jako takie mozna uja¢ w kategorii idei,
bedacej zrodlowo zasada konstytutywna i regulatywna tegoz bycia. Nie normy
i reguly w tym byciu sa wazne i nie one go tworza, lecz dziatanie wedle ,,wska-
zan” wartos$ci, ktore samo w sobie miesci si¢ w kategorii powinnosci.

I11.3.3. Etyka pedagogiczna jako wiedza praktyczna tworzaca ethos

Podjete w niniejszym tekScie rozwazania nad wiedza etyczna koncentrowa-
ly sig na jej ujeciu w kategorii teorii i jej specyficznego jezyka. Odwotujac sig
do gadamerowskiego ujecia teorii, rozumiemy ja jako specyficzne ,,widzenie
tego, co jest”, czyli tego, co jest faktycznie obecne i co jednoczesnie jest ,,ciagle
odniesione do sytuacji przypuszczania czy oczekiwania, do sytuacji badajacego
rozumienia”, poniewaz widzenie to nie ustala tego, co obecne (Gadamer, 2008,
s. 33). Tworzenie si¢ ethosu pedagoga w horyzoncie wychowania jako wspolne-
go doswiadczenia osobowego nie poddaje si¢ takiemu ogladowi, w efekcie
ktérego czyni sig¢ go ,,rozporzadzalnym poprzez wyjasnienie” i jako takie jest
ujmowane w kategorii dobra uzytkowego (tamze, s. 34)*. Etyka jako teoria
odstaniajaca znaczenia nie sprawdza si¢ w praktyce poprzez jej nauczenie czy
wyuczenie, ale moze by¢ spozytkowana w niej woéwczas, gdy w danej sytuacji
rozpoznaje si¢ jaka$ regute ogo6lna i za sprawa wiadzy sadzenia wedle niej po-
stepuje, co nie oznacza, ze ona sama daje si¢ ,,nanie$¢” na dana sytuacje i ja
wlasnie wyjasnic i nia rozporzadzac.

Zastanowmy si¢ nad problemem obecno$ci w pedagogicznym ethosie wie-
dzy etycznej samego pedagoga. Przyjmujemy pierwotne zatozenie, iz utozsamia-

22 Gadamer wyraznie podkresla, ze tego typu dobro nalezace do kogo$, nie moze nalezeé do
nikogo innego. Parafrazujac, powiemy, ze etyka pedagogiczna ujgta w tak rozumianej kategorii
teorii, bylaby teoria z jednej strony zawlaszczajaca sobie prawo do siebie samej jako jedynego
dobra i jedynego stusznego jej uzytkowania, czyli ,nalozenia” jej na dziatania pedagoga,
poddajace si¢ wowczas oszacowaniu w kategorii dobrych — niedobrych, stusznych — niestusznych,
sprawiedliwych — niesprawiedliwych et cetera. Ponadto praktyka etycznego dziatania pedagogicz-
nego, zorientowana na zastosowanie w niej teorii, sama zada od niej, aby ta coraz bardziej
spelniata kryteria niezawodnosci. Dla Gadamera teoria ,,nie wyczerpuje si¢ w bezposredniej
stuzbie praktyce”, ale z drugiej strony zardwno jednostka, jak i zycie kultury, potrzebujac wiedzy
przedmiotowej, musi ,,stale dokonywa¢ ponownego wpasowywania teoretycznej wiedzy w swoje
praktyczne zycie” (tenze, 2008, s. 35, 38).
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jac ja z cnota, wskazuje si¢ tym samym na sfer¢ powinnosci w byciu soba
pedagoga. Rozpatrzmy najpierw tak zwana madro$¢ praktyczna, ktora okresla-
my nie tyle jako etyke sytuacyjna, co stosowna do sytuacji, w ktorej zawsze juz
jest Inny (Ricoeur, 2005, s. 446). Odwotajmy si¢ w tym miejscu do twierdzenia
Sokratesa o tym, ze wiedza jest cnota, ktorej nie tylko mozna nauczy¢ sig, ale
ktorej nalezy si¢ nauczy¢. Jesli zatem kto$ postepuje Zle, to znaczy, ze nie wie,
co jest dobre, lub wie w sposdb niepeiny, a jesli wie i czyni zlo, to znaczy, ze nie
dba o swoje szczgscie. Wiedza, jak twierdzil Sokrates, pozostaje u podstaw
systemu etycznego w tym znaczeniu, iz przede wszystkim dotyczy samego
cztowieka. Taka wiedza zwiazana jest wprawdzie z obowiazkami wobec siebie
samego, ale nie tyle wynikajacymi z zalozen normatywnych, co poznawczych —
z zasady brzmiacej ,,poznaj samego siebie”. Nie mozna bowiem formutowac
etyki — rozumianej w starozytnosci jako wiedzy praktycznej — nie wiedzac, kogo
ona dotyczy i czym jest sama moralno$¢ jako pewna forma znaczen. A zatem
chodzi o wiedzg dotyczaca bytu ludzkiego i dobra moralnego. I wtasnie juz w tej
starozytnej mys$li odnajdujemy to, co specyficzne w rozumieniu etyki, ktora
postulujemy, a ktora — przynajmniej w tym kontekscie znaczeniowym — odna-
lez¢ mozna pdzniej i u Kanta: zwrot w kierunku rozwazan antropologicznych,
ktore nie sa tez bez znaczenia rowniez dla tresci wigzanych z pojeciem dobra
moralnego. Uzasadnieniem etyki, jak i jej gtownym zadaniem, jest odpowiedze-
nie na istotne pytania filozofii, ktére za Kantem mozna sprowadzi¢ do jednego:
»~czym/kim jest czlowiek?”. Wracajac do Sokratesa, w uargumentowaniu pro-
ponowanej przez siebie etyki jako filozof mogt odwotaé si¢ do rozumu. W re-
zultacie czynil on przedmiotem rozumu zaréwno warunki zaistnienia moralno-
$ci, jak 1 samo jej znaczenie i forme. Dlaczego? Poniewaz — wykraczajac juz
poza sama my$l Sokratesa — w sokratejsko-platonskiej teorii wiedzy o cnocie,
nie chcemy po prostu wiedzieé, co jest cnota, lecz chcemy to wiedzie¢, aby stac
si¢ dobrymi. Ale teoria nie jest przeciwstawiona praktyce, lecz sama jest
najwyzsza praktyka. Jak pisze w tym kontek$cie Gadamer, w sferze etycznej

nie moze istnie¢ w ogoéle takie napigcie migdzy teoria a praktyka, poniewaz nie ma tam zadnej
wiedzy fachowej, ktora mozna by zastosowaé. Natomiast nowozytne pojgcie racjonalnej teorii jest
okreslone przez odniesienie do jej praktycznego zastosowania (tenze, 2008, s. 125).

Jezeli wiedzg etyczna — etyke — bedziemy ujmowac w kategorii teorii jako
wyjasniania zjawisk natury etycznej, to konsekwencja tego bedzie przyzwolenie
na ich praktyczne opanowanie, co w ujeciu Gadamera prowadzitoby do absur-
dalnej wiary w postep moralny. Gadamer uwaza jednak, ze wiedza etyczna — czy
w jego ujeciu filozofia moralnosci —

nigdy nie moze przewyzszac ,,zwyktego moralnego poznania rozumowego”, to znaczy $wiadomo-
Sci obowiazku tego, komu wlasne proste serce i wlasny prosty sens moéwia, co jest wlasciwe
(tenze, 2008, s. 126).
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Odwolujac si¢ do mysli Arystotelesa, ktory ,,poprawil” sokratejsko-pla-
tonski intelektualizm, stwierdza za nim, ze cnota nie tylko istnieje w wiedzy. To,
jaka posiadamy wiedzg, jaka dysponujemy jej mozliwoscia

zalezy raczej od tego, jaki kto$ jest, a owo ,,jest” zostaje uprzednio uksztaltowane przez wychowa-
nie i sposob zycia (tenze, 2008, s. 135).

Jaka moze by¢ — powinna by¢ — wiedza etyczna, jesli ma by¢ 1 wiedza prak-
tyczna? Za mig¢dzy innymi Hartmannem moéwi, ze i ona sama moze posiadac
warto$¢ moralna. Poprzez odkrywanie ,,zapomnianych lub zapoznanych warto-
§ci”, 1 nie tyle w tym co ogdlne, lecz w tym, co zakorzenione w sytuacji,
spelnia¢ ma ona dla §wiadomosci warto$ci funkcje majeutyczna — sprzyjac jej
same]j rozwinigciu i poglebieniu, wspomagac ja i korygowac, a przede wszyst-
kim pomaga¢ uzyskiwac jasno$¢ co do samej siebie (tenze, 1993b, s. 296). Nie
moze ona poucza¢ w takim sensie, iz ustanawia wartosci i powinno$ci wzgledem
nich. Ona jedynie ma wtlasnie odkrywaé struktury warto$ci i stosunki migdzy
nimi. Taka etyka — zdaniem Gadamera — implikuje i ugruntowuje takze ideg nie-
skonczonego udoskonalania §wiadomosci wartosci, ktora stanowi fundament
wlasnego ethosu. Ale takie ujecie etyki, cho¢ wazne i postulatywne, rowniez nie
zadawala Gadamera, wigc — powracajac do mysli Arystotelesa — podejmuje
prébe okreslenia charakteru etyki, czyli tego, jak jest mozliwa

ludzka nauka o tym, co ludzkie, ktdra nie przybiera postaci nieludzkiego samowywyzszenia
(tenze, 2008, s. 139)%.

Jako teoria nie jest wiedza ogdlna w tym znaczeniu, ze nie jest wiedza na
dystans w stosunku do praktyczno-moralnych rozwazan i dziatan kazdego
cztowieka. Ale nie rzecz o jej przedmiocie, lecz o niej samej. Dla Gadamera
etyka filozoficzna jest wowczas moralna (etyczna), kiedy nie tylko zaklada
problematycznos$¢ samej siebie, lecz i owa problematyczno$¢ uznaje jako swoja
istotng tres¢. Gadamer nie wypowiada si¢ na temat, czy jest ona wowczas
wartoscia, podkresla natomiast, ze jako wiedza kierujaca dzialaniem ma pewna
arete — cnotg™. Aby si¢ taka stawala, wymagane jest od czlowieka zajecie
odpowiedniej wobec niej postawy.

Jaka postawe zatem postulowaé, by moc mowi¢ przede wszystkim o peda-
gogicznej wiedzy etycznej jako wiedzy praktycznej? Nowak moéwi o postawie
krytycznej refleksji nad wartosciami, ktoéra umozliwiataby

konfrontacj¢ pomigdzy warto$ciami subiektywnymi i obiektywnymi oraz pomigdzy wartosciami
przekazywanymi z pokolenia na pokolenie i warto§ciami aktualnymi w obecnym czasie (Nowak,
2008, s. 339).

2 Zdaniem Gadamera etyka wartosci w ujeciu Hartmanna posiada w sobie ograniczono$é
w postaci ksztaltowania samego etosu, co sprzeciwia sig¢ apriorycznemu badaniu wartosci.
2 Por. par. 11.2.2.2. W kierunku dojrzalosci aksjologicznej.



373

Tak rozumiana postawa nie oznacza tylko konfrontacji, lecz jest wynikiem
zardwno pewnej wiedzy aksjologicznej, jak i antropologicznej oraz $wiadomosci
tego, ze dzialajacy pedagog sam musi wiedziec¢ i rozstrzygac¢ i nie moze si¢ od
tego w zaden sposob uwolni¢®. Wiedza etyczna pedagoga nie jest wiedza
przedmiotowa w tym znaczeniu, ze jest najwyzsza miara doswiadczenia. Nie jest
ona ujgta w kategoriach techne, ktora pozwala uzyska¢ panowanie nad tym, co
podlega dziataniu, czy co jest samym dzialaniem. Nie mozemy jej sobie rowniez
przyswoic¢, tak jak mozemy nauczy¢ si¢ jakiej§ umiejetnosci, jakiej§ fechne.
Wszystko jednak odwraca sig, gdy w greckiej wykladni techne umieScimy
pierwotnie obecna w niej poiesis sztuk pigknych. Dlatego sam namyst nad istota
techne ma si¢ odbywa¢ na polu sztuki (por. Heidegger, 1977, s. 247-255;
Ricoeur, 2005, s. 289-292), a jej urzeczywistnianic ma réwniez by¢ sztuka
tworzenia, ktorej towarzyszy myslenie poetyckie. Ricoeur tak pisze:

zadne dziatanie nie jest jedynie poiesis lub jedynie praxis. Musi ono by¢ poiesis z mysla o byciu
praxis (tenze, 2005, s. 291).

Poiesis wskazuje na swoj dynamiczny sens, w wyniku ktorego co$ zostaje
wytworzone, lecz sama czynnos$¢ tworzenia nie jest nastawiona na wytworzenie
czego$. Natomiast praxis jest podejmowane z mysla o celu®. Mozna skonstato-
wac, ze wiedze etyczna posiada sig, jesli si¢ ja umiejetnie stosuje — wytwarza
jako sztuke tworzenia wtasnego ethosu, a nie wowczas, gdy si¢ ja tylko stosuje
do konkretnej sytuacji. To nie wiedzg etyczna ,,naklada si¢” na sytuacje, ale
wiedza etyczna dopiero umozliwia jej widzenie, orientowanie si¢ w niej 1 dzia-
lanie, poniewaz dostarcza przewodnich obrazéw. Gadamer, w kontekscie analizy
pogladow na etyke Arystotelesa, pisze:

Ludzki obraz tego, czym powinno si¢ by¢, a wigc ludzkie pojecie o prawie i bezprawiu,
o przyzwoitosci, odwadze, godnosci, solidarnosci itd. [...] sa w pewnym sensiec przewodnimi
obrazami, wedle ktorych cztowiek sig orientuje (tenze, 1993b, s. 299).

% Odwolanie si¢ do wiedzy etycznej, z ktéra pedagog zapoznat si¢ na podstawie chociazby
analizy wspoélczesnych, ale i rowniez w ujgciu historycznym, pogladéw na temat wychowania
z okresleniem tego, co jest najistotniejsze, a mianowicie sensu podejmowane]j przez pedagoga
czynno$ci ukierunkowanej na sens istnienia wychowanka, ich wspdlny sens, jak rdwniez sens
,,poza nimi”, stanowi¢ moze ,,punkt odniesienia”. Wiedza ta daje mozliwo$§¢ rozeznania si¢ w sze-
rokiej (lub catkiem waskiej) palecie zagadnien dotyczacych etyczno$ci dzialan pedagogicznych.
Jednak sama w sobie nie jest dla praktyki bycia etycznym wystarczajaca.

%6 Jak pisze redaktor naukowy dzieta Ricoeura pt. Czas i opowiesé: ,,Uzywajac termindw
poétique, une poétique, Ricoeur nawiazuje czgsto do etymologii i podkresla — zgodnie ze
starogreckim zrodlostowem (w grece poiein oznacza »czyniC«, »robi¢«, »wytwarzac«, a poeisis
odpowiadajace tym czasownikom formy rzeczownikowe) — ich sens dynamiczny, czynno$ciowy,
praktyczny (tu: odnoszacy si¢ do dzialania), w szerokim tego stowa rozumieniu wytworczy. |[...]
impasowi w mysleniu przeciwstawia si¢ wedle Ricoeura tworcza aktywnos¢ narracyjna, a le-
karstwem na bezradno$¢ teorii jest praktyka, tzn. »robienie«: uktadanie czy tez snucie opowiesci”
(Ricoeur, 2008a, s. 12).
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Godna uwagi jest w tym miejscu ,,zapomniana” prawda Arystotelesa: za-
gadnienia etyczne nalezy rozpatrywaé, wychodzac od konkretnej — i to najlepiej
rzeczywistej, a nie hipotetycznej — sytuacji, biorac pod uwage caty jej kontekst.
Ta sytuacjonistyczna dyrektywa zbiega si¢ z pewna nieufnoscia w stosunku do
projektéw tworzenia pedagogicznej etyki normatywnej, kodekséw etycznych,
kodeksow zasad moralnych, wartosci moralnych czy konkretnych norm poste-
powania. De Tchorzewski w swych rozwazaniach na temat odpowiedzialnosci
w kontekscie aksjodeontologicznego wymiaru pracy pedagoga koncentruje si¢
przede wszystkim na jego byciu odpowiedzialnym wobec wychowanka/ucznia
jako wartosci i glosi za Hildebrandem postulat prawosci pedagoga, ktora jest
»~rdzeniem wiasciwego postgpowania moralnego w dziedzinie wychowania dru-
giego czlowieka” (tenze, 1998, [w:] tenze (red.), s. 91). Omawia rowniez wy-
miary aksjodeontologicznej pracy nauczyciela, wsrdéd ktorych znalazly sie
migdzy innymi bycie godnym zaufania, tolerancja i sprawiedliwos¢. Swiado-
mos$¢ etyczna, ktora odnosi si¢ do aksjodeontologicznego obszaru jego pracy,
czyni go odpowiedzialnym. Za co jest pedagog odpowiedzialny? Dla Tchorzew-
skiego jest on odpowiedzialny migdzy innymi za:

poszanowanie godno$ci ucznia jako osoby, wlasna uczciwo$¢ moralna, ktora jest Swiadectwem
jego prawosci, uczciwo$¢ 1 wiarygodno$¢ intelektualna, gwarantujaca uczniowi dochodzenie do
prawdy, przestrzeganie zasad tolerancji i sprawiedliwosci, ktorych obiektywne przestrzeganie
czyni go bardziej warto$ciowym (tenze, s. 94).

»Za” odpowiedzialno$ci pedagoga jest osadzone w wizji wychowania i/lub
nauczania, pomocy i/lub wspierania, rewalidacji i/lub resocjalizacji..., ktorych
wspolnym mianownikiem jest zawsze przyjecie i realizowanie idei czlowieka,
majacej swe korzenie tak w filozofii (filozofiach), jak i w psychologii (psycho-
logiach), socjologii (socjologiach) czy w ideologii (ideologiach) (por. Sliwerski,
1998; 2009)”. Zrodtem dziatan nauczyciela jest dla Tchorzewskiego $wiat
wartosci, do ktorego wprowadza on wychowanka/ucznia z tej racji, iz tylko on
jest tym $§wiatem, poprzez ktory cztlowiek okresla si¢ w swym czlowieczenstwie.
Do jednych z tych kluczowych wartosci Tchorzewski zaliczyt i odpowiedzial-
nos$¢, stanowiaca podstawowa cechg postgpowania wychowawcy/nauczyciela
wobec wychowanka/ucznia i jednoczes$nie bgdaca zrodtem powinnosci, a nawet
obowiazku moralnego. Uznat ja rowniez za warunek dojrzato$ci zawodowe;.

" Trzeba rowniez uwzglednié rozne podejécia do wychowania, w perspektywie ktorych od-
powiedzialnym bedzie si¢ za podejmowane w ich ramach dziatania oraz wynik tych dziatan.
W tym miejscu mozna odwota¢ si¢ do klasycznego juz rozréznienia przez Kunowskiego czterech
okreslen wychowania (tenze, 1993, s. 164-260). W zaleznosci od tego, o jakim modelu wychowa-
nia bedziemy mowi¢, odpowiedzialnos¢, ktdra nie zmienia swojej istoty, bedzie tez odpowiedzial-
noscia za réznego rodzaju podejmowane lub niepodejmowane dziatania (tamze). Analogicznie
rzecz przedstawia sig wowczas, gdy bedziemy rozpatrywac kwesti¢ odpowiedzialnosci za ,,wynik”
wychowania.
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Pytanie, ktore stawiamy, brzmi nastgpujaco: ,,co uzasadnia méwienie o odpo-
wiedzialnosci w kategorii powinnos$ci, a nawet obowiazku moralnego?” i dalej
»jak rozumie¢ powinno$¢ i obowiazek moralny w rozwazaniach o odpowie-
dzialnosci pedagoga w spotkaniu z wychowankiem?”. I w koncu: ,,czy ethos
pedagoga, w ktory wpisana jest kategoria odpowiedzialno$ci, moze by¢ (powi-
nien?) rozpatrywany jako powinno$¢ lub obowiazek moralny?”. Z perspektywy
przedstawianej w niniejszym tekscie wiedzy etycznej obraz tego, kim powinno
si¢ by¢, a w istocie obrazy siebie, nie sa ujete w kategoriach normatywnych.
Konkretyzuja si¢ dopiero w dziataniu — w konkretnej sytuacji, to znaczy, ze
okreslaja si¢ poprzez ich zastosowanie, jakiego dokonuje §wiadomos¢ etyczna.
Nie sa tez czym$ niezmiennym. Odwotamy si¢ w tym miejscu do rozwazan
Ricoeura, dla ktorego rozkaz i nakaz w zakresie dzialan moralnych stanowia
jedynie instrumenty w odniesieniu do o wiele szerszej i gigbszej prawdy o byciu
cztowieka, ktora ujawnia jego spelnianie si¢ w swym czlowieczenstwie. Wnika-
nie w zagadnienia etyczne nie polega na rozstrzyganiu problemu powinnosci lub
zakazazu-nakazu, lecz na poszukiwaniu mozliwych odpowiedzi na pytanie
»dlaczego 1 w jaki sposdb urzeczywistniaé wolg bycia autentycznego?”. To
przesunigcie w rozwazaniach etycznych probleméw rozwazan i w konsekwencji
probleméw dziatania etycznego wynika w istocie rzeczy z ich natury i zrédta
ujawniania si¢, o czym Ricoeur tak pisze:

1 kazdy problem moralny rodzi si¢ w przerwie pomigdzy tym, czego gdzies w glebi pragnie-
my a tym, jak si¢ toczy nasze zycie faktyczne (tenze, 1991, s. 20).

Poniewaz dziatanie etyczne jest zwiazane z jakoScia Ja-aksjologicznego,
sprowadzenie pedagogicznej etyki powinnosci do jakiego$ schematu dziatan
powszechnie wystepujacego i obowigzujacego uderza w jej sama istote. Idac po
sladach mysli Tischnera, najwazniejsze w etycznym byciu soba pedagoga jest to,
aby sam siggat do zrodet wlasnej wrazliwos$ci etycznej — a zatem wrazliwosci na
wychowanka jako drugiego cztowieka, bo to wlasnie doswiadczenie drugiego
jest ,,zrodtowym doswiadczeniem dla ludzkiej samowiedzy etycznej”, bedac
zarazem ,doswiadczeniem par excellence etycznym” (tenze, 2006, s. 189).
W jego ujeciu etyki apodyktyczno$¢ ,trzeba” — ,,powinienem” — czg$ciej towa-
rzyszy temu, co jedyne, niz temu, co powtarzalne i powszechne, o ile, biorac pod
uwage charakter zlozono$ci i wielosci wychowania jako wspdlnego do$wiad-
czenia osobowego, zasadne jest mowi¢ o nim w tych kategoriach. Zawsze jest to
etyka w odniesieniu do tego, co ,tu i teraz”, a zatem chodzi¢ bedzie o to, by
podja¢ to, co powinno by¢ podjete ,.tu i teraz” i co ja jako pedagog mam podjac,
bo ,jesli nie podejme, to dosiggnie mnie wina” (Tischner, 1982b, s. 370).
Doswiadczenie aksjologiczne, ktore wpisuje si¢ w doswiadczenie agatologiczne,
odslaniajace negatywna strong¢ wszystkiego, co pedagoga otacza, braki i niedo-
statki, jest zawsze tez do$wiadczeniem projektujacym wydarzenia mogace
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zaradzi¢ tragiczno$ci, tym samym oprocz Swiadomosci mozliwej winy zaktada
ono tak istotne dla Tischnera nadziej¢ i poczucie sily oraz ,,zmyshi rzeczywisto-
$ci, ktory odstania to, jakie wartosci sa hic et nunc mozliwe do zrealizowania”
(tenze, 1982b, s. 491). Etyka osadzona na powinnosci zewngtrznej, czyli po-
winno$ci nakazowej, jest technokratyczna — zamiast uczy¢ mysle¢ wedhug
warto$ci, uczy bezmys$lenia. Bo to nie etyka ma uzasadnia¢ sama siebie, lecz
mysli 1 dziatania pedagoga w horyzoncie wychowania jako wspolnego doswiad-
czenia osobowego ja uzasadniaja. Etyka

usprawiedliwia i odmawia usprawiedliwienia istnieniu ludzkiemu. Lecz zachowanie etycznej czys-
tosci jest w zyciu prawie niemozliwe. Niemozliwe jest wige pelne usprawiedliwienie czlowicka
przez etyke (tenze, 2006, s. 299).

Dlatego powinnos¢ — swoiste ,,trzeba” — towarzyszy temu, co w istocie jest
niepowtarzalne i konkretne dla pedagoga — do$wiadczenie wychowanka jako
Innego. ,,Trzeba” wynika z samego pedagoga jako bytu wobec siebie i wobec
innych 1 jest z nim zwigzane w sposob konieczny. Rozdzial migdzy ,,jestem”
pedagoga a jego ,,powinienem” nie jest oczywisty i jednoznaczny. Samo bycie
nie jest etycznie obojgtne, czyli nie jest obojgtne na bycie soba, cho¢ jego sens
nie zaklada jego warto§ciowania, poniewaz samo bycie jest wobec bycia soba
uprzednie. Jako byt wolny i ze wzgledu na to, ile pedagog jest w swojej aktyw-
nosci wolny, sam zobowiazuje si¢ do tego, by podjac to, co ma by¢ podjete tu
iteraz, i co ma by¢ podjete przez niego. Ricoeur takze uwaza, iz zaré6wno
momentowi teleologicznemu, wlasciwemu dazeniu etycznemu i momentowi de-
ontologicznemu, wlasciwemu moralnosci, odpowiadaja kolejno powazanie sie-
bie samego i szacunek dla siebie i normy uniwersalnej, przy czym to pierwsze
jest bardziej podstawowe niz szacunek — jest jego zrédtem i ostoja

gdy zadna pewna norma nie stuzy juz jako niezawodny przewodnik dla obdarzania si¢ hic et nunc
szacunkiem. Tak wigc samoocena i szacunek dla siebie beda razem stanowity najbardziej dojrzate
stadia tego wzrostu, ktdry jest jednoczes$nie rozwijaniem si¢ bycia sobg (tenze, 2005, s. 283).

W tym miejscu powiemy, iz samo bycie pedagogiem wymusza kwestie
etyczne, ktore jednak nie opieraja si¢ na zasadach i normach, lecz na analizie
struktur bycia soba okreslanych przez nas jako jego fenomeny — bycie odpowie-
dzialnym 1 refleksyjnie (samo)$swiadomym. To one okazuja si¢ nieobojetne pod
wzgledem sensu etycznego, poniewaz mieszcza si¢ w samej problematyce
pedagogicznego ethosu. Dla Ricoeura, podobnie jak i dla Tischnera, warunkiem
bycia dla Innego jest wczesniejsze bycie dla siebie, ktore zasadza si¢ na we-
wngetrznej przestrzeni $wiadomosci, bedacej zawsze przestrzenia agatologiczno-
-aksjologiczna. Dopiero tak rozumiana w spotkaniu z Innym i w byciu dla Inne-
go potwierdza si¢ i konstytuuje zarazem, czy raczej dookresla w swej wartosci
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jako takiej”®. Brak troski o siebie samego — w przeciwienstwie do stanowiska
Lévinasa — nie prowadzi do autentycznej troski o Innego. Dla Ricoeura w relacji
z Innym w Ja istnieje ,,c0$”, co od niego zalezy, co jest w jego wladzy i co rzu-
tuje na nia. A jest to wlasnie bycie soba, ktore wezwane przez Innego, ma moz-
no$¢ potwierdzania si¢. To Inny dopiero ,,wymusza” tworcze przyswajanie sobie
rozumienia siebie samego w horyzoncie sensow, w ktorych si¢ zyje 1 w ktorych,
bedac ,,jakims”, zarazem odkrywa si¢ i tworzy postac siebie samego.

Troska o siebie samego wymaga takze zmystu wrazliwosci na niejedno-
znaczno$¢, a zatem i ambiwalentno$¢ odczytu wartosci i ich urzeczywistniania.
Kotakowski, analizujac niebezpieczenstwa postugiwania si¢ kodeksowoscia
etyczna, zwraca szczegolna uwage na kwestie ,,znieczulenia $wiadomosci na
pewne rzeczywiste wlasnosci sytuacji moralnych”, jak chociazby wynikajacych
z niejednorodnosci wartosci etycznych, a w konsekwencji braku jednoznacznych
rozstrzygnig¢ sytuacji konfliktowych, bo

niepodobna powiedzieé, ze w ogdle w danej sytuacji ,,lepiej” wybrac jedna warto$¢ kosztem innej
[...] owe ,,lepszosci” sa odmienne i nieraz sprzeczne w tej samej sytuacji (tenze, 2000, s. 162).

Nie ma takze zadnej takiej ogolnej reguly, ktora bytaby dos¢ tatwa do po-
wszechnej akceptacji. Nie da si¢ wydedukowaé, ze na przyktad warto$¢ tego
konkretnego wychowanka jako wychowanka jest wigksza od warto$ci innego, ze
lepiej dotozy¢ staran i obja¢ swoim opiekunczym nadzorem dwoch lub dziesig-
ciu wychowankow niz jednego, ze zycie tego konkretnego wychowanka jest tyle
samo warte, co zycie innego. Czy pedagog moze stwierdzi¢, ze dla kazdego
wychowanka tak zwane jego dobro jest tym samym? Jak ma dziata¢ ze wzgledu
wlasnie na jego dobro? To, co jest dobre dla jednego, nie jest tym samym dla
drugiego, co nie oznacza, ze nie jest dobrem w ogodle. Ponadto pedagog moze
okaza¢ si¢ potrzebny bardziej temu, kogo on sam marginalizuje, a ktory, jak
pisze Witkowski,

nie jest przygotowany na jego przyjecie ani gotowy do interakcji wedtug przewidzianego dla niego
programu pomocy rozwojowej. Szczytne intencje, generujac tozsamo$¢ ,,negatywna”, moga
generowac sktonno$¢ do negowania warto$ci, jakim sami nieudolnie staramy si¢ shuzy¢ (tenze,
2007b, s. 37-38).

Pojawia si¢ rowniez problem powinnosci, ktorej obligatoryjny charakter jest
niezalezny od oczekiwan, czy inni pedagodzy rowniez ja za wlasng powinnosc

%8 Takie stanowisko wynika z polemiki ze stanowiskiem Lévinasa, dla ktérego dopiero
w horyzoncie Innego, wzywajacego Toz-Samego do odpowiedzialnosci, tozsamos$¢ czlowieka
ustanawia si¢ 1 usprawiedliwia (tenze, 1998, s. 231). Catkowite bycie dla Innego, po$wigcenie sig
jemu, opisane przez Lévinasa na przykladzie bycia jego zakladnikiem, zdaniem np. Tischnera,
moze doprowadzi¢ do granic samounicestwienia — jest ucieczka w nicos¢ (bycie-przeciw-sobie),
a ucieczka w Boga — jest reifikacja lub deifikacja (tenze, 1998b, s. 265-266).
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uznaja. Ot6z powinnos¢, ktora naktada si¢ na pedagoga, posiada t¢ sama tresc
rzeczowa dla wszystkich pedagogow, ale inng zawartos¢ moralng dla kazdego
znich. Przekonanie o wilasnej powinnosci nie jest norma og6lna, ale aktem
samowiedzy. Nie daje si¢ on przelozy¢ na powszechnie obowiazujaca powin-
no$¢. Normatywnos$¢ powinnosci moze przyczyni¢ si¢ do utraty przez pedagoga
perspektywy odmiennego wyboru w przysztych sytuacjach wychowawczych.
Pojawia si¢ rdwniez niebezpieczenstwo nietolerancji dla wyboréw wartosci
réznych od jego wyborow, wszak wlasnie zewngtrzna normatywnos¢ powinno-
sci zaswiadcza o jedynej jej slusznej wyktadni. Dla Kotakowskiego za ta
przyczyna w §wiadomosci nie pojawia si¢ ,,rezerwa niepewnosci”, dzigki ktorej
nie uchodzi si¢ za ,.$wigtego” w swoim byciu pedagogiem, jak rowniez dzigki
ktorej moga istnie¢ odmienne poglady na $wiat, na wychowanie, ksztalcenie, na
bycie pedagogiem. Konfrontacja z odmiennymi pogladami na wychowanie,
ksztaltcenie, jak i bycie pedagogiem zabezpiecza przed pedagogicznym fanatyz-
mem 1 uznaniem, iz skoro ,wiem”, to ,wiem najlepiej”, ktora to formula
pozwala na przyznanie sobie prawa do pouczania innych w trosce o ich o$wie-
cenie moralne lub przekonanie do wilasnych zasad moralnych i do bycia ,,po-
prawnym” pod wzgledem moralnym (por. Banasiak, 2008, s. 170).

Gadamer, zastanawiajac si¢ nad modelem etyki jako wiedzy praktycznej,
odwolywat si¢ do greckiego jej ujgcia. Jak twierdzit, Grecy wyksztalcili pojecie
wiedzy praktycznej, ktora pozostaje w $cistym zwiazku z konkretnymi jednost-
kowymi okoliczno$ciami, w ktorych jest lub ma by¢ zastosowana. To wiedza
praktyczna, ktora — podobnie jak Gadamer — Ricoeur okresla mianem arystotele-
sowskiej phronesis — drogi, jaka cztowiek kroczy, by pokierowac swoim zyciem.
To roztropno$¢, oparta raczej na doswiadczeniu i intuicji niz jakimkolwiek
prawie ogolnym. Cztowiek roztropny to cztowiek ,,madrego sadu”, okreslajacy
~jednoczesnie regule i przypadek, ogarniajac sytuacje w pehni jej jednostkowo-
$ci” w jednoczesnym dazeniu etycznym w odniesieniu do catego siebie i wlas-
nego dobrego zycia, bedacym zar6wno wynikiem potaczenia powazania siebie
samego z szacunkiem do siebie, czyli z samowplywaniem na siebie (tenze, 2005,
s. 289-290, 357)*°. Wiedza praktyczna, o ktorej tutaj mowa, jest zatem wiedza
etyczna. Ale jak zauwaza i Gadamer, i Ricoeur, ten rodzaj wiedzy wymaga od
osoby dziatajacej odpowiedniego rozpoznania samej sytuacji dziatania, ktore
oznaczatoby osiagnigcie i dysponowanie podstawowym zrozumieniem-rozpoz-
naniem istoty tego, co dobre i stuszne. A to z kolei zawsze odnosi si¢ do bycia

% Por. mozna wéwczas mowié o rozumieniu wlasnego dziatania z hermeneutycznego punktu
widzenia, w ktorym — jak pisze Przylgbski w kontekscie rozwazan o etyce hermeneutycznej —
»halezy uwzgledni¢ takie elementy, jak analiza sytuacji jako czego$ danego, obiektywnego; ana-
liza motywacji (subiektywnych, ale réwniez danych: charakterologicznych i §wiatopogladowych);
analiza projektu (jako pomyshu reakcji na wyzwanie ze strony sytuacji); analiza celu (ktory dzia-
fanie zamierza osiagnac); analiza $rodkow (prowadzacych do celu) oraz analiza skutkéw dziata-
nia” (Przytebski, 2010, s. 192).
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zobowiazanym (przez si¢) wobec Innego — do heideggerowskiego ,,pozwoli¢
by¢”. Wespo6t z tym wystepuje powazanie tego-ktory-jest-soba w ujeciu Ricoeu-
ra, zdolnego do uszeregowania swoich preferencji wedle wlasnego $wiata
warto$ci. Postugiwanie si¢ wiedza etyczna przez pedagoga polegac bedzie zatem
z jednej strony na konkretyzowaniu ogdlnych zasad, ktdére on sam posiada,
z drugiej — na uogdlnianiu konkretnych doswiadczen w ramach wychowania
jako wspolnego doswiadczenia osobowego do postaci ogdlnych zasad. Wymaga
to posiadania i tworzenia zarazem ogdlnego ogladu tego, w czym pedagog
partycypuje i do czego jest w jakims sensie powotany. Jak pisze Gadamer:

To, co obowiazuje jako prawe, to co [...] wyptywa z naszego ogdlnego wyobrazenia o tym,
co jest dobre i stuszne, zyskuje swoja wlasciwa okreslonos¢ dopiero w konkretnej rzeczywistosci
przypadku, niebgdacego zadnym przypadkiem zastosowania ogélnej reguly, lecz przeciwnie —
bedacego tym, co wlasciwe [...], o ktore chodzi i dla ktérego typowe postaci cnét i struktura
»srodka”, dowiedziona na nich przez Arystotelesa, przedstawiaja tylko mglisty schemat (tenze,
2008, s. 136).

Specyfike wychowania okresla wyjatkowos$¢ ze wzgledu na bycie wspol-
nym do$wiadczeniem osobowym, ktore nie jest — i by¢ nie moze — potwierdze-
niem funkcjonujacej ogdlnej reguty — jak okreslit to Gadamer. Przyjecie po-
wyzszego pozwala na dookreslenie indywidualnych decyzji i dzialania etyczne-
go, ale takze pozwala na ich zweryfikowanie, a nawet zmiang (por. Gadamer,
2002, s. 121). Rowniez ogdlnos¢ zasad etycznego dziatania tego oto konkretne-
go pedagoga, wypracowana na bazie bycia odpowiedzialnym w znaczeniu
przede wszystkim powazania siebie samego i refleksyjnie (samo)$wiadomym,
zmienia sig i znaczeniowo wzbogaca przez kazde nowe zastosowanie do tego, co
sytuacyjno-konkretne. Trwanie przy swoich zasadach nie oznacza bowiem ich
niezmienno$ci, lecz nieustajace wystawianie ich na otwarta przestrzen ich
zgodnoéci z wlasnym poczuciem bycia ich godnym®. Wytwarzajac wlasny
ethos, dochodzi si¢ do niego — a w zasadzie w nim zamieszkuje. Dla Ricoeura do
samopoznania i samorozumienia dochodzi si¢ okre¢zna droga poprzez ana-
lizg bycia w komunikacji z innymi, analiz¢ dziatan, w ktoérych uczestniczy si¢
i w ktorych artykuluje si¢ samego siebie oraz poprzez jednoczaca to narracjg. Ta
z kolei obfituje w antycypacje o charakterze etycznym, poniewaz jej zrodlowa
przyczyna jest odniesienie si¢ do przezywanych (a nie narzuconych) wartosci.

Nawiazujac ponownie do rozwazan Kotakowskiego, powiemy, iz w etycz-
nym dziataniu pedagogicznym nie chodzi o ksztattowanie wlasnej wiedzy
etycznej implikujacej owo dzialanie na podstawie jakiej§ zewngtrznej norma-

3" Nie ma tu miejsca ani na przygodno$¢ etycznosci dziatan, ani na ich zupetna dowolnosé
interpretacyjna, ktéore moglibySmy uzasadni¢ byciem w innej niz zazwyczaj sytuacji. Zgodnie
z zalozeniem filozofii hermeneutycznej, nowa wiedza jest zakorzeniona w starej. Takze nasze
»howe” dziatania etyczne zawieraja zwykle wiele elementow typowych, istniejacych juz w daw-
nych dziataniach etycznych.
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tywnosci lub normatywnosci ,,prywatnej” — a wedtug niego etyki kodeksowe;.
Cho¢ z drugiej strony nie oznacza to propagowanie chaosu tam, gdzie mozliwy
jest tad, tym bardziej iz w zyciu przewazaja takie modele zachowan, ktére sa
nastawione na poszukiwanie schronienia. Modele zachowujace, jak okresla
Kotakowski, ,,interwencj¢ w osobowej ekspresji”, wyrazajace si¢ w samodziel-
nych decyzjach, sa rzadsze a i niepokdj, jaki powstaje przy ich podejmowaniu,
jest dotkliwiej doswiadczany niz w modelach pierwszych. A przeciez w kontek-
Scie etyki ethosu pedagogicznego, za jaka si¢ tutaj opowiadamy, szczego6lne
miejsce zajmuja wlasnie te drugie modele zachowan. Czy to oznacza, iz bedac
soba, pedagog nie moze odczuwaé spokoju, ktéry daje schronienie si¢ w etycz-
nych ustaleniach zewngtrznych w stosunku do jego wlasnego $wiata wartosci?
Wydaje sig, iz harmonia z soba samym, jaka moze daé¢ poczucie wlasnej
tozsamosci bycia pedagogiem jako tozsamosci ipse, nie wyklucza, lecz wrecz
przeciwnie — zawiera w sobie bycie w niepewnos$ci i napigciu migdzy celami
niezniszczalnymi i nieziszczalnymi, ktorego przyjecie i (z)rozumienie nie tylko
charakteryzuje, ale i konstytuuje owo bycie pedagogiem jako urzeczywistnianie
»zawodu niemozliwego”. W tej perspektywie zasadny jest postulat Kotakow-
skiego zachowania ,,rezerwy czujnosci” tak wobec postulowanej powinnosci
w byciu pedagogiem, jak rowniez w wychowaniu w jego codziennos$ci. Zwlasz-
cza w tym drugim obszarze aktywnos$ci pedagogicznej przektada si¢ on na po-
wstrzymywanie si¢ od generalizacji normatywnych, czyli ogélnych sadéw apro-
batywnych lub dezaprobatywnych.

Kotakowski opowiada si¢ zatem za etyka przyzwoitosci i umiarkowania,
odwotujaca si¢ do minimum odczu¢ i sadow moralnych, ktére moga podziela¢
wszyscy ludzie 1 to bez wzgledu na przynaleznos¢ kulturowa. Aby mogta
urzeczywistnia¢ sig, potrzebne jest wiazanie dobra moralnego z racjonalnoscia
i opanowaniem w dziataniu. Ale nawet etyczne postgpowanie, bedace egzempli-
fikacja zasady jednoznacznego kryterium oceny: ,tak nalezy, tak nie nalezy”,
nie jest tatwe. Bowiem ponad sity cztowieka jest zawsze postgpowaé dobrze —
nasze wybory sa czgsto wyborami mig¢dzy mniejszym i wigkszym ztem — nie
zdejmuje to jednak z nas odpowiedzialnos$ci. Mozna skonstatowaé, ze jego mini-
malistyczna etyka, jak si¢ zwykto ja okreslac, to przyktad etyki, ktorej zrodto
tkwi w poczuciu odpowiedzialnosci i w braniu na siebie odpowiedzialno$ci za
»zadhuzenie tego §wiata”, jesli zdecydowali$my si¢ w nim 2yc’31.

3! Rowniez Elzenberg traktuje etyke, ktora buduje na podstawie teorii wartosci, jako rady-
kalnie antyutylitarystyczna. Nie sktanial si¢ do formulowania nakazow i zakazow. Dla niego
norma byla racjonalizacja postgpowania i tak jak racjonalne myslenie trzeba przetamywac, tak
i trzeba przetamywac¢ normg, by dotrze¢ do tego, o co chodzi naprawdg. Norma dla niego odnosi
si¢ do schematow postgpowania, a nie do konkretnych sytuacji. Sama etyke traktowal jako
teoretyczny wyraz cnoty dobrej rady majacej zawsze charakter sytuacyjny i antykodeksualistycz-
ny. Wedlug niego czynienie dobra jest bezwzglednym nakazem moralnosci, a wola etyczna, czyli
mito$¢ do dobra jest najlepszym, co moze mie¢ czlowiek i to ona go uszlachetnia. Jego etyke
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Powstajaca wiedza etyczna nie jest ukierunkowana na jaki$ partykularny
cel, lecz dotyczy wlasciwego zycia w catosci — w konteks$cie wiedzy etycznej
pedagoga powiemy, iz chodzi o wlasciwy ethos. Jest to tez zawsze samo-wiedza,
poniewaz sama w sobie zawiera swego rodzaju doswiadczenie, a nawet jest to —
jak moéwi Gadamer — podstawowa forma doswiadczenia czlowieka. Wiedza
etyczna jest sztuka i biegloscia, i w tym znaczeniu jest wiedza wyprzedzajaca
dziatanie (chcac je okresli¢ i nim kierowac). Jej zastosowanie nie jest wtorne
w stosunku do rozumienia, ktore konstytuuje doswiadczenie, lecz juz z gory
w catosci je wspotokresla. Sztuka rozumienia wiedzy etycznej — tego, co ona
moéwi pedagogowi, co stanowi sens i znaczenie tego, 0 czym ona mowi —
wymagana jest przede wszystkim tam, gdzie sens czego$ nie jest jasny i nie jest
jednoznaczny przy jednoczesnym odniesieniu tej wiedzy przede wszystkim do
siebie samego i swego ethosu w ogdle, a nie do pojedynczej jedynie sytuacji.
(Z)rozumienie jest zatem czym$§ wigcej niz poznaniem tej czy innej sytuacii,
réznych teorii wychowania w tym i pogladow na kwestie pedeutologiczne. Jak
twierdzi Gadamer, zawiera ono w pewnym sensie pewien moment samopozna-
nia i samorozumienia, bowiem ono samo wymaga od nas przenikliwosci
i zdolnosci do wnikania w istote sprawy. Rzecz warta zaznaczenia — przede
wszystkim od czasow Heideggera, na co wskazuje Gadamer, rozumienie nie
oznacza juz myslenia, ktére jest jednym z wielu ludzkich form zachowan, lecz
stanowi ,,podstawowe poruszenie ludzkiego jestestwa” (tenze, 2008, s. 83). Przy
czym ,rozumienie si¢” nie oznacza jakiej$ formy posiadania siebie, poniewaz
ono samo urzeczywistnia si¢ zawsze tylko w rozumieniu jakiej§ rzeczy —
powiedzmy: w rozumieniu sytuacji natury etycznej i/lub moralnej. Rozumienie
wiedzy etycznej raczej ,,wydarza si¢”, odsylajac podmiot rozumienia do jego
rdzenia bycia soba. Tylko zatem bedac wiedza otwarta na siebie sama, wiedza,
ktorej nie posiada sig, lecz tworzy w sytuacji etycznych wyborow warto$ci
w niej zakorzenionych i urzeczywistnianych, jest wiedza uzyteczna dla pedago-
ga. Gadamer pisze:

Dos$wiadczony jawi sig raczej jako radykalnie niedogmatyczny, jako ktos, kto z racji tak wie-
lu doswiadczen i nauki, jaka z nich wyciagnal, jest wlasnie szczegdlnie predestynowany do tego,
by robi¢ nowe do$wiadczenia i na nich si¢ uczy¢. Dialektyka do$wiadczenia spetnia si¢ nie
w zamykajacej wiedzy, lecz w owej otwartosci na do$wiadczenie, powodowanej przez samo
doswiadczenie (tenze, 1993b, s. 332).

Jesli zatem — tak jak o tym mowi Gadamer — mozemy wiedzg etyczna utoz-
sami¢ z dos§wiadczeniem, to tak jak i ono musi by¢ ona ciagle nabywana i nie
jestesmy w stanie tego unikna¢. Tak jak i ono jest wiedza etyczna czyms, co

czgsto okresla sig jako perfekcjonistyczna, a to oznacza, ze droga moralnego doskonalenia jest
droga do dobra i innej nie ma. Na tej drodze uruchamiana zostaje postawa wyrzeczenia — wy-
rzeczenia si¢ tzw. dobr doczesnych i potrzeb, ktore moga ogranicza¢ samozalezno$¢ i wewngtrzny
spokdj, co stanowi o cztowieku prawdziwie etycznym (tenze, 2001).
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nalezy do istoty bycia pedagogiem w jego procesie stawania si¢ soba. Wiedza
etyczna pedagoga moéwiaca mu — czy tak jak chcialby Tischner odstaniajaca mu
— to, ,,z kim” wspotpracuje w obszarze wychowania jako dziejacego si¢ wspol-
nego doswiadczenia osobowego musi poprzedza¢ wiedzg ,,nad czym”, poniewaz
owa wspolpraca jest zawsze (powinna by¢) wspotpraca ,,z kims$” i ,,dla kogos”
»had czyms$”. Bez tej wiedzy obszar, w ktorym spotykaja si¢ i partycypuja
pedagog i wychowanek pozbawiony jest nadziei na mozliwo$¢ realnej, a przede
wszystkim konstruktywnej dla nich, obecnosci w nim. Etyka pedagogiczna jako
»sztuka tworzenia”, bedaca poza normatywnoscia, do ktorej pedagog samodziel-
nie dochodzi, implikuje kompetentno$¢ jego dziatan. Nie mozna bowiem
oddzieli¢ umiejetnosci pedagogicznych od postaw zard6wno w stosunku do siebie
samych, jak i w stosunku do wychowanka, profesjonalnoséci dziatan od etyki
tych dziatan, a skutkdéw (rowniez tych niedajacych si¢ zobrazowac ,.tu i teraz”)
od intencji i uzasadnien podejmowanych przez pedagoga dziatan®>. A te z kolei
odslaniaja jego §wiat wartosci, w ktorym wedrowanie nie odbywa sig po pros-
tych drogach, lecz zawsze tez uwzglednia ztozonos¢ 1 innos¢ §wiata rzeczywi-
stego, do ktdrego zostaje odniesiony i ktdry rdwniez — poprzez urzeczywistnia-
nie warto$ci — wspottworzy.

32 Kwasnica, analizujac myslenie o nauczycielu uwzgledniajace niepowtarzalno$é sytuacii
edukacyjnych i komunikacyjny charakter jego pracy, dochodzi do konkluzji, ze prawidtowe
myslenie o nim obejmuje cala jego osobg i jego doswiadczenie osobowe (tenze, 2007, s. 298). Nie
mozna zatem dawaé prymatu jego kompetencjom technicznym, do ktorych zaliczyt kompetencje
postulacyjne (normatywne), metodyczne i realizacyjne nad kompetencjami praktyczno-moralnymi
(tenze, s. 298-305). Rozwoj w tym zawodzie nie polega na osiaganiu coraz wigkszego poziomu
umiejgtnosci oddzielonych od catosci doswiadczenia ludzkiego, lecz na rozwoju osobowym. W tej
perspektywie coraz czesciej podkresla sig znaczenie pytania ,.kim jest wychowawca-naczyciel?”,
stawiajac je przed pytaniem: ,jak zachowuje si¢ (powinien si¢ zachowywac) wychowawca-
-nauczyciel?” (Kwiatkowska, 2007). Jesli przyjmiemy za Kwasnica i Kwiatkowska, ze tym, czym
moze pedagog rozporzadza¢ w swoim byciu soba odnosi si¢ przede wszystkim do jego kompeten-
cji praktyczno-moralnych, wsrod ktorych wymienimy rozumienie siebie samego jako czlowieka
istniejacego w §wiecie, rozumienie siebie samego jako pedagoga, rozumienie istoty wlasnego dzia-
tania, ktorego jest sprawca oraz rozumienie wychowania jako wspolnego do$wiadczenia osobo-
wego, a co jest z tym zwiazane, i rozumienie wychowanka jako Innego, to powiemy, ze zardwno
to, czym rozporzadza i w jaki sposob zalezy od jego §wiadomosci Ja-aksjologicznego.



II1.4. Powro6t do punktu wyjscia

Pojgcie dobra i/lub wartosci wiaze si¢ z czlowiekiem. A wigc intencjonal-
no$¢ dziatan jako realizacja pewnego dobra lub urzeczywistnianie pewnej
warto$ci nakierowana jest na czlowieka. W wychowaniu jako wspdlnym
do$wiadczeniu osobowym o charakterze etycznym dobrem lub warto$cia jest
i moze pozosta¢ jedynie czlowiek. Dziata¢ etycznie to dziata¢ ze wzgledu na
cztowieka jako wartos¢. Postugujac si¢ okresleniem ,,dziatanie ze wzgledu na
czlowieka”, zaznaczamy, ze nie mowimy o cztowieku jako przedmiocie
dziatan etycznych. Nie sam czlowiek jest przedmiotem, ale sytuacje, w ktorych
ten pozostaje. Pedagog jako podmiot etyczny, czyli zawsze i jako osoba,
dziatajac ze wzgledu na wychowanka, czyni przedmiotem swoich dziatan
rzeczywisto$¢, w ktorej ten ma udostepnione za przyczyna dziatan pedagoga
konstytuowanie sig¢ jako warto$¢. Poniewaz jest to sytuacja o charakterze
relacji zwrotnej, tym samym i pedagog okresla swoj ethos. Wychowanie jako
relacja osobowa stanowi t¢ wlasciwa plaszczyzne urzeczywistniania wartosci
etycznych. W jego obszarze tworzy si¢ niepowtarzalna sie¢ skojarzen, przezy¢,
doswiadczen zyciowych kazdego, kto w nim uczestniczy. Dzigki drugiemu
i wychowanek, i pedagog jest w stanie ujrze¢ siebie i oceni¢ w perspektywie
wartos$ci, ktére nie tyle posiada sig, ile poznaje i urzeczywistnia. Drugi jest
bowiem zaprzeczeniem lub potwierdzeniem okre§lonych wartosci osobowych
— ale w tym znaczeniu, ze zar6wno wychowanek, jak i pedagog staje sig
»jakim$” sprawca okreslonego doswiadczenia etycznego Innego. Do§wiadcze-
nie wychowanka nie jest bez znaczenia takze dla myslenia etycznego pedago-
ga. Jak pisze Filek:
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Drugi staje si¢ nieraz wrgcz warunkiem jakosci naszego myslenia etycznego. Doswiadczana
przez nas jego jako$¢ bycia stanowi materiat dla mys$lenia. Totez teoria etyczna posiada¢ moze
niekiedy charakter bardziej lub mniej jawnego portretu moralnego (tenze, 1996a, s. 17)".

To droga indywidualna w glab przyjetych wartosci, dzigki czemu rodzi
si¢ poczucie przynaleznosci do $wiata okreslonych wartosci, ktore si¢ wybrato
iuczynito zard6wno celem i sensem swojej pedagogicznej dziatalnosci. Gdy
pedagog odkrywa, ze ,,zyje” takimi, a nie innymi warto$ciami, a nie tylko dla
nich, gdy pulsuja one w nim, nadajac swoisty rytm byciu pedagogiem, wtedy za-
czyna realizowac siebie, zaczyna zy¢ swym wlasnym autorskim zyciem i swoim
czasem. Osiaga synteze w poczuciu wewngtrznej harmonii i jednosci, zgodnos$ci
swych mysli, uczu¢ i woli, sensu i celu, co do pedagogicznego dziatania, jak
i sensu podejmowanego przez niego dziatania’. Krytyczne watpienie, kwestio-
nowanie oczywisto$ci oraz konsekwentna dociekliwo$¢ 1 wytrwatos¢ w zapy-
tywaniu samego siebie o etycznos¢ swych dziatan dopetniaja ten obraz.

Jesli zatozymy, idac za Filkiem, iz wiedzg etyczng pedagoga mozemy po-
rowna¢ do wiedzy filozoficznej, to wazne okazuje si¢ odwotanie do gtdownych
i zrodtowych jej zadan, jak rowniez samej postaci filozofa. Jak pisze Banasiak,
u swych greckich zrdédet filozofia wywodzita si¢ miedzy innymi z dochodzenia
(zmierzania) do pewnych rozwiazan, a nie do ich posiadania. Ten, kto uprawiat
filozofig, mienit si¢ raczej mianem poszukiwacza, przyjaciela badz milosnika

! Filek wymienia trzy gtowne paradygmaty myslowe w filozofii — paradygmat obiektywi-
styczny, subiektywistyczny i dialogiczny. Ten pierwszy, zwany paradygmatem trzeciej osoby,
odnosi si¢ do traktowania podmiotu jako do bytu-obiektywnego, dlatego jego pierwszym stowem
jest ,jest”, a podstawowym pojeciem — pojecie prawdy. To paradygmat arystotelesowski. Dla
drugiego, zwanego paradygmatem pierwszej osoby, charakterystyczne jest traktowanie podmiotu
jako odniesionego do siebie Ja. Jego pierwszym stowem jest stowo ,jestem”, a podstawowym
pojgciem wolno$¢. To paradygmat kartezjanski. Trzeci z kolei, ktory staje si¢ radykalnym nowym
paradygmatem we wspotczesnosci, to paradygmat drugiej osoby z wlasciwym dlan odniesieniem
si¢ Ja do Ty. Jego pierwszym stowem jest ,,jeste§”, a podstawowym pojeciem odpowiedzialnosé,
ktora dopiero pozwala zrozumie¢, czym jest prawda i wolnos¢ (tenze 2000, s. 21-36; 2010,
s. 235-247).

2 Mozna powiedzie¢, ze realizujac i okreslajac swa tozsamo$é osobowa, znajduje sie na trze-
cim, najwyzszym stadium rozwoju swej roli zawodowej, ktore Kwasnica za Kholbergiem okresla
mianem stadium postkonwencjonalnym. Dochodzi do tworczego przekraczania adaptacji do roli
1 zastgpowania jej ,,[...] tozsamoscia osobowa, tj. taka wiedza o sobie i wlasnych powinnosciach,
ktora daje $wiadomos¢ siebie jako osoby” (tenze 2007, s. 306). Postkonwencjonalne formy
rozumienia i dziatania wiaza si¢ z krytycznym postugiwaniem si¢ wiedza o roli nauczyciela —
dyskutowanie (badanie) uzasadnien konwencji roli, rewidowanie i przekraczanie jej przepisu, oraz
z jej tworczym wykorzystywaniem — opracowanie wlasnej osobistej koncepcji rozumienia
rzeczywistosci edukacyjnej i wlasnych sposobow dziatania w niej. Por. takze na przyktad Hom-
plewicz pisze, ze wychowanie w jego etycznym wymiarze jest obszarem podmiotowej demonstra-
cji samego pedagoga i [...] urzeczywistnieniem si¢ jego samego, takze tworzeniem nowego,
poprzez tg pracg pedagogiczng dojrzalszego, obrazu samego siebie, rozwijajacego si¢ do swej
osobowej pelni autora — sprawcy tych dziatan (tenze, 1996, s. 184).
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madrosci, a kiedy stawat si¢ medrcem, znat ,,wlasne ograniczenia i niedomogi”,
tym samym za najwazniejsze uwazal wklad samego siebie we wlasna eduka-
cje i doskonalenie (tenze, 2008, [w:] Kwiecinski, Jaworska-Witkowska (red.),
s. 170-171). Powotlujac si¢ na rozwazania Deleuze, Banasiak pisze o zywym
i dynamicznym charakterze filozofii, w ktorej przeciwstawia si¢ mysli ,,0sia-
dlej”, tkwiacej w tradycji ustanawiania stref i wyznaczania granic ,,od do”
w celu uporzadkowania catos$ci, mysl ,,nomadyczna”, bedaca mysla ,,wedrowna”
(tenze, 2008, s. 179). Parafrazujac i odnoszac do naszego kontekstu rozwazan
stowa samego Deleuze’a, powiemy, iz nie ma schematéw ani pojeé¢, ani dziatan
natury etycznej, do ktorych mozemy si¢ odwota¢ uzasadniajac swoje dziatanie.
Tym, co sprawia, iz etyka staje si¢ ,,sztuka tworzenia”, jest bycie pedagogiem na
sposob etyczny, czyli taki, gdzie owa etyka — tak w ujeciu teoretycznej jak
1 praktycznej wiedzy — wytwarza si¢ we wspolnym doswiadczeniu osobowym,
bedacym zawsze juz do$wiadczeniem etycznym. Jako ,,sztuka tworzenia” wy-
maga zatem stalego interpretowania, co w konsekwencji wyklucza mozliwos¢
jej ..hasycenia i dopelnienia” (tenze, 2008, s. 181). Wielos¢, roznorodnosc
i ztozonos$¢ sytuacji wspolnego doswiadczenia osobowego, jakim jest wychowa-
nie przy otwarto$ci na nie, rodzi wiedz¢ etyczna, ktdra wciaz staje sig. Jest
wiedza wedrujaca i wciaz poszukujaca nie tyle pewnosci samej siebie, ktorej
zawsze grozi martwota pojeciowa, lecz swej racji w heideggerowskim ujeciu,
czyli prawdy swego bycia. Wlaczenie rozumienia wilasnego pedagogicznego
ethosu, ktore — jak chce Heidegger — polegaloby raczej na ,,przeswietleniu”
owego rozumienia, czyli na jego roz-jasnieniu sobie, jest tym samym, co
autentyczne bycie pedagogiem. To réwniez niedopuszczenie przez niego tego,
aby jego bycie soba sttumity gotowe formy tegoz bycia. To za$ oznacza przekra-
czanie siebie ,tu i teraz” w byciu soba. Rozumienie wlasnego pola mozliwosci
jako bycia soba, wiazace si¢ zawsze z konkretna sytuacja wychowania jako
wspolnego doswiadczenia osobowego, w ktorym chodzi zawsze o relacjg ja-
-pedagog—wychowanek, jest projektowaniem tegoz bycia jako pewnej cato$ci.
Jakby powiedziat Heidegger, pedagog w swej autentycznosci bycia, projektuje
takie etyczne dziatania, ktore sa mozliwe posrdd bytu tego oto spotkania w ra-
mach wychowania jako wspolnego doswiadczenia osobowego. Wowczas bedzie
mozna moéwi¢ o samodzielnym i autorskim, konceptualnym i inicjatywnym
dziataniu pedagoga w obszarze etycznego wymiaru jego bycia w wychowaniu
jako wspolnym doswiadczeniu osobowym.

Idac za Skarga, wizja tak rozumianej ,,sobosci” pedagoga, czyli jego bycia
soba w kierunku tozsamosci ipse i ja jednoczes$nie potwierdzajac (tworzac ja),
osadzona zostaje dlatego w etyce, poniewaz jest ona bardziej mityczna niz
realna (Skarga, 2009b, s. 330-349, 360-362). Powiemy, iz jest bardziej opowia-
dajaca si¢ niz urzeczywistniajaca si¢. Jest wlasnie teleologiczng, ktorej jednym
z krancoéw jest to, co si¢ w sobie neguje, bo jest zte, a drugim jest ideat, czyli
dobro. Gdy wizja dobra staje si¢ wlasnoscia Ja, nawet niezbyt okre§lona, jasna,
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lecz gleboko akceptowana, cztowiek okresla si¢ jako podmiot etyczny, a nie
moralny. A zatem w wielosci, roznorodnosci i zmiennos$ci sytuacji postepuje sig
etycznie, kiedy dazy si¢ etycznie, a to dazenie jest wlasnoscia osoby jako jego
sprawcy. Powolujac si¢ na rozwazania na ten temat Ricoeura tym, co zaswiadcza
o narodzinach tozsamosci i jej utrwalania sig, sa takie fenomeny, jak powazanie
siebie, szacunek do siebie, odpowiedzialno$¢, sumienie i wina. I wprawdzie
z jednej strony przedstawiaja si¢ one jako warunki integracji sobosci i jej
budowania sig, to jednak z drugiej — jako grozba jej rozbicia. Powolujac si¢ na
grecki mit zwierciadla, taczacy ze soba histori¢ Narcyza ze §wiatem Dionizosa,
pisze, iz to wlasnie zwierciadto Dionizosa rozbijajace tworzaca si¢ jednos¢
absolutng przegladajacego si¢ w wielosci, czgsto niewyraznych czgéci, budzi
silne pragnienie ucieczki przed ta roznorodno$cig i pragnienie scalenia siebie
samego. Etyka bycia soba pedagoga bytaby zatem wciaz ponawiana i opowiada-
na historia samego siebie w orbicie trzech podstawowych dla tego bycia
fenomendéw — bycia odpowiedzialnym ,za... i ku...” oraz refleksyjnie (sa-
mo)swiadomym vel (samo)wiedzacym. Tym bardziej to, co etyczne, w prze-
ciwienstwie do tego, co moralne, wymaga $mialosci do tego, by by¢ wrazliwym
i krytycznym wobec idei powszechnie przyjetych, jak réwniez by urzeczywist-
nia¢ si¢ w swej sobosci poprzez wymienione juz jej fenomeny”.

Powstajaca w horyzoncie etycznosci tozsamos$¢ ipse nie ujawnia jakiego$
trwalego eidos. Pomimo poszukiwania i budowania na drodze etycznego dazenia
do pedagogicznego bycia soba w spotkaniu z Innym, nie jest w stanie przybraé¢
jakiegos stalego ksztaltu. Jej bowiem istota polega na tym, by jako wlasnie
przejaw sobos$ci nie zosta¢ zamknigta w sobie, lecz pozostaé otwarta na oddzia-
lywania otaczajacego ja Swiata, na konstytuujaca ja inno$¢ w sobie samym,
iinno$¢ Innego, przy $wiadomos$ci osadzenia w konkretnym czasie i miejscu,
w tej oto kulturze, a nie w innej, w ktdrej zakorzeniona juz konfliktowo$¢ migdzy
przystosowaniem do niej a opozycja wobec niej sama naktania do poszukiwania
siebie. Pedagogiczny ethos to zatem specyficzne zamieszkiwanie, nie prowadza-
ce do zadomowienia, a ktére osadza si¢ zarazem na byciu bezdomnym (por.
Heidegger, 1977; Marcel, 1986). Ten paradoks pedagogicznej rzeczywistosci
bycia soba odstania jego specyfike. Po pierwsze, odwolujac si¢ w tym miejscu
do stanowiska w tej kwestii Rosenzweiga, pedagog jesli jest soba, jesli jego
sobos$¢ zakorzeniona jest w §wiecie etycznym, posiada swoj ethos na zasadzie
jego tworzenia (Rosenzweig, 1998, s. 100). To miejsce narodzin i rozwoju siebie
jako pedagoga, ktore jest o tyle miejscem, o ile bedziemy je traktowac jako
zrodto. Jest nim nie przez to, iz gdzie$ bierze swoj poczatek, ale — majac swoj

? Skarga jednocze$nie uwrazliwia na mozliwo$¢ ryzyka zbtadzenia na tej drodze lub ztudze-
nia, a nawet na przybierajace maskg zto. To ,,efekt” nieokreslenia samego dobra i niedostgpnosé
do jego rozumienia (taz, 2009b, s. 330-349; 360-362).
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poczatek, plynie przynoszac ze soba ,,wode zycia”, dajaca sile ku przemianie®.
Ethos pedagogiczny jest takim miejscem zamieszkiwania pedagoga, ktore daje
mu poczucie statosci w ruchu. Po drugie, ethos jest w tym sensie statym miej-
scem zamieszkiwania, o ile wlasnie w nim pedagog odnajduje racje bycia
bezdomnym w byciu soba’. Pedagog jest wowczas tym, ktory dokonujac wyboru
formy swego bycia, ostatecznie rozstrzyga o tym, kim si¢ staje. Bo, jak pisze
Jaspers:

Wiem, ze nie tylko jestem i ze jestem taki, jaki jestem, i w wyniku tego dzialam tak, a nie
inaczej, wiem tez, ze w dziataniu i rozstrzyganiu jestem zarazem zrdédlem moich dziatan i mojej
istoty (tenze, 1990, s. 171-172).

Bycie soba zas$ laczy si¢ z ,,interesem” Innego, a raczej w byciu soba zako-
rzenia si¢ Ow ,interes” Innego bycia réwniez soba. Stad etyczne dazenie
pedagoga do bycia soba zaposredniczone zostaje we wspominanym juz pozwo-
leniu na ,,bycie soba” wychowanka. I nie jest to dazenie osadzone w chceniu
pedagoga, aby i Inny byl soba, lecz w afirmacji tegoz zawsze mozliwego bycia
soba jako takiego, bedacego nie tylko faktem, lecz przede wszystkim idea.

Pedagog nie staje si¢ autonomicznym podmiotem wychowania jako wspol-
nego doswiadczenia osobowego w wyniku zewngtrznego nadania — nikt go ani
nie jest w stanie przygotowa¢ do bycia autonomicznym, ani tym bardziej nikt do
tego nie moze go zmusi¢. Intencja rozwoju autonomii ma charakter personalny —
jest zawsze inwencja wlasna. Nikt pedagoga nie nauczy zycia tworczego
1 jednoczesnie etycznego, jesli on sam nie bedzie go czut w sobie, jezeli on sam
nie bedzie czul potrzeby tegoz zycia i jezeli on sam nie bedzie traktowat go
w kategoriach sztuki. Sztuki trudnej, niechroniacej od popetnianych btedow, ale
bedacej z jednej strony egzemplifikacja zachowan i afirmacji wilasnej egzysten-
cji, czyli — by odwota¢ si¢ do okreslenia Fromma — rozwijaniem ,,specyficznych
mocy organizmu”, wrodzonej tendencji ,,do aktualizowania swoich specyficz-

* Woda symbolizuje przede wszystkim ruch, a zatem i zmiang, czyli powstanie czego$ no-
wego. Jest uznawana za podstawg — genez¢ powstania wszelkiego bytu, jak rowniez za jego
naturg — bycie w ruchu, ktory zawsze tez jest przemijaniem. Zanurzenie w wodzie (chrzest w wielu
religiach jako rytualne ablucje) symbolizuje regeneracje (oczyszczenie) i odrodzenie, ale juz
w innej formie zycia — to idea $mierci (uniewaznienie tego, co bylo) i zmartwychwstania (poprzez
wynurzenie si¢ z wody wchodzi si¢ w nowe zycie). Rowniez wody potopu z jednej strony maja
moc niszczycielska, z drugiej jednak ludzkos$¢ nie ginie catkowicie i ostatecznie — dzigki wodzie,
ktéra daje czlowiekowi mozno$¢ przemieszczenia si¢ z miejsc zaglady. W mitach, basniach,
legendach zdobycie wody zawsze taczyto si¢ z pokonaniem trudnosci, a zatem bylo okupione
wysitkiem, co w sensie psychologicznym oznaczalo wewngtrzna przemiang osiagana przez
uruchomienie wlasnych mozliwosci dziatania. ,,Woda zywa”, dajaca nowe zycie lub przywracaja-
ca do zycia, sama w sobie nie dokonuje cudu przemiany, dzieje si¢ to za sprawa wysitku, ktory
trzeba wlozy¢ w jej zdobycie. Analogicznie rzecz przedstawia si¢ z tzw. ,,woda martwa”, ktora
miata moc na przyktad usmiercania zywych lub ich choréb (patrz np. Lurker, 1994).

> Por. z filozofia Bachtina, ktorg szeroko omawia Witkowski, wskazujac takze na znaczenie
iluzji zadomowienia w $wiecie dla rozwazan pedagogicznych (tenze, 1992).
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nych mozliwoséci”, z drugiej za§ — warunkiem radosci i szcze$cia. Fromm
zarazem podkres$la, ze pojecie ,,sztuka zycia” w dzisiejszych czasach zatracito
swoj pierwotny sens. Tak o tym pisze:

wspolczesny czlowiek sadzi, ze pisanie i czytanie sa to sztuki, ktorych trzeba si¢ wyuczy¢, ze
powazne studia zapewniaja zdobycie zawodu architekta, inzyniera lub wykwalifikowanego
robotnika, Zycie natomiast jest czyms$ tak prostym, ze zaden specjalny wysilek nie jest potrzebny,
aby nauczy¢ sig, jak to czynic.

Czlowiek, myslac i dziatajac w ten sposdb, ulega iluzji polegajacej na
tym, ze

wszystko jest dla niego wazne z wyjatkiem jego wlasnego Zzycia oraz sztuki zycia. Istnieje dla
wszystkiego, ale nie dla siebie samego (tenze, 1994a, s. 24-25).
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