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Summary

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

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

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

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

red. Paulina Marchlik

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Pedagogiczne egzemplifikacje semantyki ,sensu”
a problem redukcjonizmu

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

¥ Mozna tu przywola¢ réwniez o$wieceniowg redukcje rozumu do obszaru kalkulacyjnego
(a tym samym technicznego, operacyjnego) oraz jej skutki w postaci intuicjonizmu, a potem emo-
tywizmu z gléwnymi typami ekspertéw, jakimi sg we wspoélczesnym spoleczenstwie esteta, tera-
peuta i menadzer. Interesujace studium tych dominujacych postaci nowoczesnego spofeczenstwa
i ich podatnosci na fikje moralne ukazuje A. Maclntyre (1996: 146-154). Niemal dwadzies$cia
lat po publikacji Dziedzictwa cnoty mozna wyrazniej dostrzec trafnos¢ jego analizy. Smutne jest
jednak to, ze fachowos¢ ekspercka, uosobiona przez menedzera, stala sie fetyszem spoteczen-
stwa ,,gospodarki opartej na wiedzy”; tymczasem owa fachowo$¢ menedzera — co podkreslat
Maclntyre — jest ,tylko jeszcze jedng fikcja moralna, nie istnieje bowiem zadna wiedza, ktorg
nalezatoby koniecznie zdoby¢, aby stac sie posiadaczem tej fachowosci” (Maclntyre 1996: 150).
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Problemem nie jest zatem — co nalezy podkresli¢ — réznorodny sposéb
i wielorakie konteksty, perspektywy (rowniez specjalizacyjne) rozumienia sensu
edukacji. Zagrozenie pojawia sie, gdy partykularne (réwniez specjalizacyjne)
spojrzenie redukuje — jak stwierdzit Frankl w Homo patiens — cato$¢ ludzkiego
zycia do wilasnego wymiaru (subhumanizm, epifenomenologia ducha; Frankl
1984: 149). Mozna zatem pokusi¢ sie o nastepujace stwierdzenie: patrzenie przez
okreslony, wlasny lub specjalizacyjny pryzmat to cecha ludzkiego bytowania,
natomiast redukcjonizm (generalizacja) to cecha pozornej (zeby nie powiedzie¢
ztej, falszywej) edukacji. Wykraczanie poza wlasng partykularnos¢, samo-
transcendowanie to istotna dynamika ludzkiego autotelicznego ksztaltowania.
Hermeneutyka, a doktadniej rzecz ujmujac — hermeneutyka edukacji (ksztatcenia/
wychowania) — prébuje odzyska¢ pojecie smaku (réwniez w aspekcie sensus
communis i sensu plenus racjonalnosci fronetycznej) jako rzeczywistej przestrze-
ni prawdziwie ksztaltujacego doswiadczenia. Filozofia sensu Jeana Grondina
pozwala dostrzec, ze nie chodzi tutaj o wiaczenie zapomnianego pojecia do
repertuaru terminologiczno-kategorialnego pedagogiki, ale o peten smakowania
spos6b ludzkiego bycia.

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

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

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

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

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

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

7 Na r6znice miedzy metodycznym zapytywaniem, a do$wiadczeniem pytania w rozmowie
zwraca uwage Maria Reut (1992). Pytanie w hermeneutyce filozoficznej Gadamera zostalo row-
niez oméwione w innym miejscu (Przanowska 2013).



48 MALGORZATA PRZANOWSKA

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

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

19 Zmyst smaku powigzany z sensus communis oraz wladzg sadzenia w okresie przedos$wiece-
niowym zostaje przez Kanta sprowadzone do zmyslowego osadu estetycznego; tym samym
oswiecenie kontynuuje raczej tradycje scholastyczng, w ktoérej racjonalizuje sie starozytne do-
Swiadczenie myslenia (sprowadzajac je do operowania czystymi pojeciami); dlatego u Kanta sad
to co$ co wyraza sie zawsze pojeciami, natomiast sensus communis nie odgrywa juz w jego filozofii
zadnej roli poza zmystowym sadem estetycznym, ktéry — jak zmyst wspolnotowy — jest sma-
kiem, jednak w znaczeniu estetycznym, nie za$ roszczen do prawdziwosci (por. Gadamer 1993:
61-64). Tymczasem XVIl-wieczne pojecie smaku nawiagzuje do filozofii moralnej siegajacej sta-
rozytnosci: ,,Grecka etyka — etyka miary pitagorejczykow i Platona, stworzona przez Arystote-
lesa etyka mesotes [umiaru] jest w pewnym glebokim i rozleglym sensie etyka dobrego smaku”;
natomiast osiemnastowieczna, kantowska filozofia moralna oczyscita ,etyke z wszelkich elemen-
tow estetycznych i uczuciowych”, a tym samym przez ograniczenie znaczenia pojecia smaku
,zawezilo pojecie poznania do teoretycznego i praktycznego zastosowania rozumu” (Gadamer
1993b: 69). Wola nie ma smaku, ale jest czystym chceniem, jak pamietamy z Uzasadnienia meta-
fizyki moralnosci, co w konsekwencji oznacza, ze moralno$¢ bazuje na woli (ktéra jest dobrg wola,
gdy podlega nakazowi rozumu, nie zas ze wzgledu na smakowanie, a tym samym rozpoznawanie
tego, co stuszne i godne wyboru) i (formalnie nakazujacym) rozumie: , Transcendentalny cel, jaki
Kantowi przyswiecal, znalazl wypetnienie w ograniczonym fenomenie sadu na temat piekna
(i wzniostosci), i pozbawil centralnego miejsca w filozofii ogdlniejsze doswiadczeniowe pojecie
smaku i funkcjonowanie estetycznej wladzy sadzenia na terenie prawa i moralnosci” (tamze).
Odczytujemy tego jeszcze jedna konsekwencje: stworzenie w moralnosci racjonalnosci ,bez
serca”, ktora implikuje w wieku XX opozycyjny wobec niej emotywizm ,,bez rozumu”, bez ,,.zdro-
wej miary”, tj. bez glebszej refleksji.
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niony”, ani tez kto$ programowo ekscentryczny. Spotkanie z takimi osobami
moze posiada¢ walor ksztalcacy o tyle, o ile jesteSmy gotowi odczyta¢, co ich
spos6b bycia do nas méwi. Wiasnie w hermeneutycznie rozumianej rozmo-
wie, zadomowiajac sie w $wiecie ,,czytamy”, probujemy co$ rozumie¢, a dzieki
temu otwieramy owa ,rzecz” rozmowy (i calag nasza rzeczywisto$¢) na kolej-
ne mozliwosci interpretacyjne, a tym samym aplikacyjne (w znaczeniu herme-
neutycznym), zmieniajace, przeksztalcajgce ,,od wewnatrz” nasz sposob bycia.
Jak wida¢ nie chodzi tutaj o rozwiazywanie (usuniecie) problemu®, pozbycie
sie tego, co niechciane, ale o odpowiedz na sytuacje, czyli na swoista, konkret-
ng kwestie, ktoérg dana sytuacja ,prezentuje”. Owa, szeroko rozumiana, rozmo-
wa nie jest ani celem, ani Srodkiem, ani nadrzedng wartoscig w edukacji. Jest
natomiast jej sensu plenus rzeczywisto$cia. Jean Grondin przyrownywatl zycie
do przygody i mozna réowniez powiedzie¢, ze ksztalcenie jest przygodg — nie
wtedy jednak, gdy wszystko dokladnie zaplanujemy, a nastepnie gdy skrupulat-
nie rozliczymy zorganizowane edukacyjne wycieczki. O przygodzie decyduje to,
nad czym nie dato sie zapanowac — to, co nieprzewidziane i dlatego dajace do
myslenia. Przygody nie da sie zaplanowaé, cho¢ mozna sie przygotowac do kon-
kretnej podrozy. Stawka w rozmowie hermeneutycznej nie sa, jak wiadomo,
721 ale jest
nig rozumienie. Podobnie ksztalcenie nie moze by¢ dokonczone, zamkniete,
sformatowane do uprzednio zaplanowanej postaci. Ksztalcenie — to wypelnio-
ne tre§cia wydarzenie: smakowanie, poszukiwanie, zainspirowane tworzenie,
sadzenie, wspétudzial w mysleniu i przezywaniu rzeczywisto$ci. Znamiennym
kresem (telos) jest przeciez Smier¢ czlowieka (fizyczna lub duchowa), ktéra
przypomina o ludzkiej skonczonosci (sens ukierunkowanego kresu), a zara-
zem o ludzkich twérczych mozliwosciach, o ludzkiej wolnosci uwzgledniajacej

akademickie pogawedki czy kulturalne rozmowy ,,oderwane od zycia

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

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

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

* %k ok

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Bibliografia

Aldridge D. 2013. The Logical Priority of the Question: R.G. Collingwood, Philosophical Hermeneutics
and Enquiry-Based Learning, ,Journal of Philosophy of Education”, Vol. 47, No. 1, s. 71-85.

Domaradzki M. 2014. Filozofia antyczna wobec problem interpretacji. Rozwdj alegorezy od presokra-
tykow do Arystotelesa, Wydawnictwo Naukowe Instytutu Filozofii UAM, Poznan.

Folkierska A. 1998. Wychowanie i pedagogika w perspektywie hermeneutycznej, [w:] Zrddta do dziejow
wychowania i mysli pedagogicznej, red. S. Wotoszyn, t. I, ks. 2, Dom Wydawniczy Strzelec,
Kety, s. 661-673.

Folkierska A. 2005. Hessen — pedagog odpowiedzialny, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego,
Warszawa.

Frankl V.E. 1984. Homo patiens, IW PAX, Warszawa.

Frankl V.E. 2010. Wola sensu. ZafozZenia i zastosowanie logoterapii, ttum. A. Wolnicka, Czarna Owca,
Warszawa.

Fulinska A. 2000. Nasladowanie i twdrczosc. Renesansowe teorie imitacji, emulacji i przekfadu,
Fundacja na Rzecz Nauki Polskiej, Wroctaw.

Gadamer H.-G. 1980. Niezdolnos¢ do rozmowy, ttum. B. Baran, ,Znak”, nr 3 (309), s. 369-376.

Gadamer H.-G. 1992. Obywatele dwoch swiatow, [w:] H.-G. Gadamer, Dziedzictwo Europy, tlum.
A. Przytebski, Fundacja Aletheia — Wydawnictwo Spacja, Warszawa, s. 67-77.

Gadamer H.-G. 1993. Aktualnos¢ piekna. Sztuka jako gra, symbol i swieto, ttum. K. Krzemieniowa,
Oficyna Naukowa, Warszawa.

Gadamer H.-G. 1993b. Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, ttum. B. Baran, Inter Esse,
Krakow.

Gadamer H.-G. 2008. Przyjazn i poznanie siebie. O roli przyjazni w greckiej etyce, ttum. A. Mergler,
[w:] H.-G. Gadamer, Teoria, etyka, edukacja. Eseje wybrane, Wydawnictwa Uniwersytetu
Warszawskiego, s. 143-156.

Glazewski M. 2013. Sens dialogu jako medium komunikacji, ,Kultura i Wychowanie” nr 5(1),
s. 18-32.

Grondin J. 2003. Du sens de la vie. Essai philosophique, Bellarmin, Montréal.

Grondin J. 2007. Wprowadzenie do hermeneutyki filozoficznej, ttum. L. Lysien, WAM, Krakéw.

Lendzion A. 2014. Cztowiek wolny, wolna wola i wola sensu w psychologii egzystencjalnej Viktora Emila
Frankla, [w:] ,Rzeczywisto$¢ edukacyjna”, t. 2: Wolnosc a wychowanie. Problemy, dylematy,
kontrowersje, red. S. Sztobryn, K. Kaminski, WN WSP, £.6dz, s. 83-99.

Maclntyre A. 1996. Dziedzictwo cnoty. Studium z teorii moralnosci, PWN, Warszawa.



PYTANIE O SENS (W) EDUKACJI. GRONDINOWSKA SEMANTYKA SENSU... 55

Maliszewski K. 2013. Ciemne iskry. Problem aktualizacji pedagogiki kultury, Wydawnictwo Adam
Marszatek, Torun.

Michalski J. 2013. Rzecz o takcie pedagogicznym nauczyciela, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki
Specjalnej, Warszawa.

Milerski B. 2011. Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki religii, Wydawnictwo Nau-
kowe ChAT, Warszawa.

Nawroczynski B. 1998. Zycie duchowe. Zarys filozofii kultury, [w:] Zrédla do dziejow wychowania
i mysli pedagogicznej, red. S. Woloszyn, t. IlI, ks. 2, Dom Wydawniczy Strzelec, Kety,
s. 31-42.

Platon, Fedon 114 C.

Przanowska M. 2013. Czlowiek jako pytanie. O dialektycznym transcendowaniu w doswiadczeniu
ksztaftujgcego stuchania, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2 (228), s. 49-76.

Przanowska M. 2014. Dialektyka hermeneutyczna jako przestrzen twdrczej wolnosci, czyli o wyzwa-
lajgcym doswiadczeniu wychowania, ,Rzeczywisto$¢ Edukacyjna”, t. 2: Wolnos¢ a wychowanie.
Problemy, dylematy, kontrowersje, red. S. Sztobryn, K. Kaminski, WN WSP, £6dz, s. 334-357.

Przanowska M. 2015. Przekladanie, czytanie, wychowanie. Podejscie hermeneutyczne, ,Kwartalnik
Pedagogiczny”, nr 1 (235).

Risser J. 1997. Hermeneutics and the Voice of the Other. Re-reading Gadamer’s Philosophical
Hermeneutics, SUNY Press, New York.

Reboul O. 2011. La philosophie de I'éducation, PUF, Paris (1¢ édition: 1989; 10° édition: 2011).

Reut M. 1992. Pytanie — nauczanie problemowe — dialog, |w:] Pytanie, dialog, wychowanie, red.
J. Rutkowiak, Warszawa, s. 155-201.

Szulakiewicz M. 2004. Filozofia jako hermeneutyka, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikofaja
Kopernika, Torun.

Witkowski L. 2007. Miedzy pedagogikg, filozofia i kulturq. Studia, eseje, szkice, t. Ill, Instytut Badan
Edukacyjnych, Bydgoszcz, s. 29-65.

Wtodarczyk R. 2009. Lévinas. W strone pedagogiki azylu, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszaw-
skiego, Warszawa.

Wtodarczyk R. 2014. Ucieczka od wolnosci a wychowanie w mysli Ericha Fromma, |w:] ,,Rzeczywisto$¢
Edukacyjna”, t. 2: Wolnos¢ a wychowanie. Problemy, dylematy, kontrowersje, red. S. Sztobryn,
K. Kaminski, WN WSP, £6dz, s. 131-148.

Zamojski P. 2010. Pytanie o cel ksztalcenia. Zaproszenie do debaty, Wydawnictwo Uniwersytetu
Gdanskiego, Gdansk.





