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Wstep. W niniejszym szkicu stawiam sobie wtasciwie jedno podstawowe
pytanie: czy i dlaczego pedagogice potrzebna jest dzi$ filozofia? Proponuje
udzieli¢ na nie odpowiedzi, ktorg dziele na trzy czeSci. W czesci pierwszej
krotko przedstawiam istote sporu o znaczenie filozofii dla pedagogiki. Inte-
resuje mnie tu zwlaszcza obecny charakter tej dyskusji i jej uwarunkowania,
czyli zardwno aktualny stan samej kultury, jak i naszej wiedzy na jej temat.
Ta ostatnia pochodzi gtdwnie z dwu nurtow filozofii wspotczesnej: jeden
z nich okresla sie jako ,,krytyke kultury” (tu m. in. hermeneutyka i tzw. Szkota
Frankfurcka), drugi natomiast stanowig teorie, ktore niewatpliwie wykorzy-
stujg pewne narzedzia i wyniki tej krytycznodemaskatorskiej refleksji nad
kultura, ale modyfikujg i rozwijajg je do tego stopnia, iz w efekcie inaczej
zaczynajg postrzega¢ nasza wspotczesnos¢ i tworzg jej nowa wizje pod szyl-
dem ponowoczesnosci/postmodemizmu. Drugg cze$¢ mojej wypowiedzi po-
Swiecam zwieztej prezentacji tej wkasnie socjofilozoficznej diagnozy dzisiej-
szej kultury, za$ w czesci trzeciej probuje wyprowadzi¢ wnioski, jakie wyni-
kaja z niej dla pedagogiki. Bronie tezy, ze aby pedagogika mogta spetniac
wigzane z nig dzi$ oczekiwania (bedace wypadkowa opisanych wczesniej
zjawisk kulturowych), czyli aby mogta naucza¢ sztuki moralnego zaangazo-
wania oraz krytycznego myslenia i dziatania, to jak nigdy dotad potrzebuje
ona filozofii - bez niej jest catkowicie bezradna w naszym ztozonym i ambi-
walentnym S$wiecie. Jest w nim aksjologicznie (etycznie i estetycznie) ,.$le-
pa” i nie potrafi okresli¢ adekwatnych celéw, srodkéw i metod wychowa-
wczych. Pedagogika nie radzi sobie szczegélnie bez filozoficznie sformuto-
wanej koncepcji racjonalnosci dziatan wychowawczych nastawionych na
ksztattowanie podmiotu, ktory swojg wolno$¢ nie zawdziecza tylko aktowi
rozumu - ten izoluje go raczej od tego $Swiata, lecz takze, coraz bardziej,
innemu rodzajowi myslenia - estetycznemu ,,smakowaniu”.

Spér o filozoficzno$¢ pedagogiki. Badanie zwigzkéw, jakie zachodza
miedzy kulturg a wychowaniem, zaklada przyjecie pewnych zatozen teorio-
poznawczych, na tyle ogoélnych, aby mogty one niejako ,,pomiesci¢ w sobie”
te dwa pojecia. Zasadnicza trudno$¢ polega tu oczywiscie na tym, ze dialek-
tyczne zestawianie okreslert kultury i wychowania odstania chroniczng nie-
ostro$¢ (dotyczy zakres6w) oraz niewyrazno$¢ (dotyczy tresci) tych pojec,
dzieki czemu metodologicznie usprawiedliwione sg wszelkie wysitki zmie-
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rzajgce do ich (nigdy nie zakoriczonego) precyzowania. A skoro tak, to
metodologicznego uprawomocnienia nabiera takze przekonanie, Ze rozwa-
zanie zagadnien wychowawczych w gruncie rzeczy pozostaje zawsze w ja-
kim$ Scistym zwiazku z okre$long filozofia, rozstrzygajaca problemy natury
0g0lnej, dotyczace zrozumienia tego, czym jest cztowiek i otaczajacy go
$wiat, oraz, jakie sg sposoby jego bycia i spetniania sie w tym Swiecie.

Niewazny jest fakt, ze odpowiedzi na te pytania w réznych koncepcjach
filozoficznych sg rozmaite, a czesto nawet ze sobg sprzeczne. Wazna jest
natomiast $wiadomos$¢, ze kazdy system pedagogiczny (teoria i praktyka
edukacyjna) tak czy inaczej ostatecznie musi opiera¢ sie na jakiej$ filozofii
- antropologii i aksjologii - oraz ze przyjecie jej zatozen wptywa decydujgco
na charakter i kierunek rozstrzygnie¢ dotyczacych istoty wychowania, jego
celéw i $rodkéw. ,,Rozwigzanie zagadnienia istoty $wiata - pisze Kazimierz
Soénicki - istoty cztowieka i jego roli w Swiecie nadaje dopiero sens pod-
stawowym zatozeniom wychowania”?.

Z tg Swiadomoscig, ze pedagogika opiera sie na takich zatozeniach, pols-
cy pedagodzy kultury musieli mozolnie przebija¢ sie przez zmasowany opor
nastawionych scjentystycznie autorow, zaprzeczajgcych jakoby filozofia
miata by¢ w jakikolwiek sposéb potrzebna pedagogice. Rzecz to zastanawia-
jaca i paradoksalna zarazem, zwazywszy na fakt (przez nikogo zresztg nie
kwestionowany), ze przeciez niemal wszyscy wielcy twdrcy nowozytnej pe-
dagogiki byli... filozofami (Rousseau, Herbart, Dilthey, Dewey i inni). Obok
wspomnianego Soshickiego, z watpigcymi w sensowno$¢ rozwazan filozo-
ficznych i zwigzanych z nimi jakoSciowych metod badawczych na terenie
pedagogiki w latach 60. polemizowat rowniez Bogdan Suchodolski, poka-
zujac, jak we wszelkich prébach oczyszczenia z nich pedagogiki i potrakto-
wania jej jako dyscypliny zajmujacej sie wylgcznie empirycznym (ilos-
ciowym) podejsciem do rzeczywistos¢, filozofia - mowigc obrazowo -
wyrzucona drzwiami, wracata oknem! 2,

Nie mam tu jednak zamiaru na nowo przywotywaé i rekonstruowac do-
brze skadingd znane polemiki i stanowiska - wszystkie one zdajg sie od-
zwierciedla¢ pewne bardziej uniwersalne zjawisko, jakim jest wpisane w no-
woczesnosC (liczac od XVII w. ) kontestowanie filozofii jako dyscypliny
autonomicznej. Trudno oprzeC sie wrazeniu, ze uczestniczacy w tej debacie
kontestatorzy na og6t bardziej organizujg swoje myslenie wokot aktow
wolitywnych (odrzucenie filozofii jako opcja) niz przy uzyciu racjonalnych
argumentéw. Ale nie sposob tez zaprzeczyé, ze historycznie rzecz biorac
irracjonalizm pojawit sie takze u poczatkow budowania filozoficznych pod-

1 K. Sosnicki: Rozw6j pedagogiki zachodniej na przetomie XIX i XX w. Warszawa 1967, s. 8
2 Zob. np. B. Suchodolski: Filozofia i antropologia, w: tenze (red. ): Nauki filozoficzne wspétpra-
cujace z pedagogika. Warszawa 1966, s. 321-406.
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staw dwudziestowiecznej pedagogiki, cho¢ jego 6wczesne znaczenie bynaj-
mniej nie uprawniato do przyjmowania jakich§ dowolnych, osobowo lub
osobiscie zorientowanych, twierdzen! Owe poczatki wigzaty sie z reakcjg na
niemiecki idealizm. Wilhelm Dilthey, jak wiadomo, zarzucat mu fatszywe
intelektualne ograniczenie, pomijanie tego, co elementarne dla rozwoju czto-
wieka: jego zmystowych odczu¢ i emocjonalnych poruszen. Analiza zycia
duchowego stanowigcego - poczawszy od jego najnizszego poziomu zwie-
rzecego istnienia - pewng strukturalng cato$¢ o charakterze teleologicznym,
domaga sie wziecia pod uwage kulturowego milieu, w ktérym sie ono
ksztattuje. Szczegllng role odgrywajg w nim - zdaniem Diltheya - takie
dziedziny, jak poezja, religia i filozofia. Ich pokrewienstwo polega na tym,
ze wszystkie ostatecznie wspotpracujg w ,,dawaniu jednostkom ich naj-
wyzszego uksztattowania”; ze dokonuje sie w nich ,,odpowiedzialna refle-
ksja nad zyciem”. ,Wewnetrznie spokrewnione, muszg toczy¢ ze sobg spor,
a nawet walke o wiasne istnienie, zywig bowiem te samg intencje ksztatto-
wania zycia. Glebia uczucia i powszechna wazno$¢ myslenia pojeciowego
walcza w nich ze sobg”3. Czym jest zatem pedagogika? Dyscypilng, ktéra ma
analitycznie sformutowaé jakie$ prawidta osiggania doskonatosci zycia du-
chowego ujetego w catej jego ,.dramatycznej” konstrukcji. W realizacji tego
zadania pedagogice nie pomogg wiec zadne ,,powszechnie wazne” (metafi-
zyczne) zatozenia: musi ona bowiem da¢ przemowi¢ samemu do$wiadcze-
niu! Tak oto pedagogika przedstawia si¢ Diltheyowi jako ,,najwyzszy prak-
tyczny cel, do ktérego filozoficzny namyst moze nam da¢ klucz’4. Ow na-
myst sprowadza sie do refleksji nad podstawowymi pojeciami nauk huma-
nistycznych: teleologia, doskonato$cig oraz rozwojem, ktére razem oddajg
charakter duchowego $wiata, odrdzniajagcy go od mechanicznego porzadku
natury. Ale - co jest szczeg6lnie wazne w kontekscie tych rozwazan - fakt,
ze filozofia jest dla niemieckiego tworcy teorii poznania nauk humanisty-
cznych wyrazonym w formie pojeciowej indywidualnym stosunkiem do
Swiata, nie oznacza, ze jej rezultaty majg charakter irracjonalny: zdaniem
Diltheya, filozoficznemu podmiotowi udaje sie odstania¢ bezosobowe stro-
ny rzeczywistosci i osiggaC dzieki temu ich intersubiektywnie komunikowal-
ne i sprawdzalne poznanie. Udaje mu sie w zwigzku z tym stworzy¢ takze
pedagogike!

Wydaje sie, ze po Diltheyu dyskusja ,,za” lub ,,przeciw” filozofii pojetej
jako dyscyplina ,,kluczowa” dla pedagogiki znacznie sie skomplikowata, juz
to z powodu rozmaitego sposobu rozumienia samej filozofii (wplywy neo-
pozytywizmu, hermeneutyki, filozofii lingwistycznej itd. ), juz to dzieki nie-

3 W. Dilthey: O istocie filozofii i inne pisma, thum. E. Paczkowska-tagowska. Warszawa 1987, s. 58.
4 Tenze: Padagogik. Geschichte und Grundlinien des Systems. Leipzig und Berlin 1934, s. 191.
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rzadkim uwiktaniom tego sporu w rozne resentymenty. Z wielu wzgledow
stat sie on wiec trwatym elementem dwudziestowiecznej pedagogiki. Do dzi$
(koniec lat 90. ) w gruncie rzeczy niewiele sie w tej debacie zmienito cho-
ciazby w poréwnaniu z latami 60., chociaz tymczasem zmienit sie Swiat wo-
kot nas, a w zwigzku z tym takze i tzw. Srodowisko wychowawcze. Nasze
codzienne kulturowe doswiadczenia pozwalajg nam sadzi¢, ze sg to zmiany
radykalne, ktore budza w nas nie tylko poczucie leku i zagubienia - jego
oficjalng dokumentacjg byty liczne, powstajgce zwiaszcza w latach 70. i 80.,
raporty o kryzysowym stanie kultury i $wiata - ale takze silng potrzebe ich
zreflektowania i zrozumienia po to, abySmy mogli nad nimi zapanowaé lub
przynajmniej nauczyc sie z nimi zyc.

Punkt widzenia na role filozofii w pedagogice, ktérego chciatbym bro-
ni¢, wychodzi z rozpoznania tej kulturowej sytuacji. Otdz jestem zdania, ze
nasza bezradno$¢ wobec aksjologicznych zawirowan wspdtczesnosci stano-
wi dodatkowg mocng przestanke przemawiajacg za koniecznoscig rozbudo-
wywania refleksji filozoficznej jako tej, ktéra ,,wskazuje orientacje” w pe-
dagogice, a wiec réwniez i w zyciu. Co wiecej, takie znaczenie filozofii dla
teorii i praktyki wychowawczej w miare wzrostu tempa przemieszczania
i zageszczania si¢ réznorodnosci osaczajgcych nas tekstow i kontekstow
kulturowych zdaje sie wrecz stale wzrasta. Jedno jest pewne: potrzeba
filozofii w refleksji nad wychowaniem jest dzi$ niepomiernie wieksza niz
byto to jeszcze w przywotanych przeze mnie latach 60., i to wtasnie z uwagi
na stan kultury juz nie tak jak wtedy jednoznacznej (przypomnijmy: z jednej
strony - zbuntowana miodziez, spragniona prawdziwych wartosci: mitosci,
pokoju itd., z drugiej - doro$li, rywalizujagcy ze soba, zaktamani, nastawieni
na zysk cyniczni technokraci), lecz aksjologicznie ambiwalentnej i zdecen-
trowanej.

Tak czy inaczej réwniez i dzi$ pedagogika stoi przed tymi samymi, co
zawsze, istotnie filozoficznymi pytaniami: Czym jest $wiat, w ktorym przy-
szto nam zy¢? Wedle jakich wskazan mamy sie w nim orientowac i kim my
sami jesteSmy? Obok tych pytan z pierwszego poziomu refleksji, pedagogika
stoi tez przed pytaniami z drugiego poziomu. A mianowicie, jakie sg - resp.
moga by¢ - implikacje pedagogiczne socjo-filozoficznych refleksji nad kul-
turg wspoétczesng? C6z nowego mdéwig nam one o kondycji cztowieka w dzi-
siejszym Swiecie? Te ostatnie to zagadnienia metafilozoficzne, czyli pytania
o samg filozofie, a Scislej: o takg filozofie, ktéra nauczytaby nas rozumiec
otaczajacy Swiat, skutecznie sie w nim poruszaé, zy¢ moralnie dobrze, po
ludzku, godnie.

Dla jednych sg to pytania o filozofie, ktdra zdolna jest tradycyjne idee
humanistyczne - elementy skladowe aksjologicznej istoty cztowieka (wol-
no$¢, podmiotowosc i tozsamos¢, rownosc¢, tolerancja itd. ) - tak na nowo
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okresli¢ i przetworzy¢, zeby moglty one adekwatnie wyraza¢ konkretne pro-
blemy wspo6tczesnosci®. Jak wiadomo, fundatorami tej humanistycznej tra-
dycji s Sokrates i Platon. Ten ostatni, konstruujagc w Uczcie pedagogike
Erosa, byt przekonany o tym, ze cziowiekowi jest wrodzony pewien poped,
pewne wszechogarniajagce dazenie do dobra i doskonatosci. To ono okresla
istote ludzkiej osobowosci - jest to najgtebiej pojeta mitos¢ cztowieka do
samego siebie, polegajagca na nieprzepartym pragnieniu, zeby dobro zdoby¢
dla siebie na zawsze. Dzieki temu skfadnikowi naszej osobowosci staje sie
w ogd6le mozliwe wychowanie - wedle Platonskiej wizji, ksztattowanie su-
rowego materiatu jednostki moze sie bowiem dokonywac tylko w oparciu
0 to, co jest w niej trwate i wieczne. Pod wptywem tej koncepcji wychowa-
nia rozwijata sie cata zachodnia mysl pedagogiczna®. Promuje ona podmiot
»mocny”, czyli na sobie skupiony, poznajacy samego siebie oraz panujacy
nad swojg emocjonalno-wolitywna strong. Jego nowozytnym wecieleniem
jest Kartezjanskie cogito.

Inni uczeni niezmiennie pozostajg przekonani, ze filozofia nie pomaga
nam w glebszym zrozumieniu praktyki (rzeczywistosci), niewiele ma zatem
do zaoferowania pedagogice, ktdra przeciez wprost nastawiona jest na jej
ksztattowanie. Ale rzadko kto decyduje sie przy tym w ogdle kwestionowac
znaczenie w edukacji takiej formy wiedzy, ktéra ,,wyznaczataby orientacje”,
tzn. bylaby metawiedzg, wiedza o wiedzy, jaka skadinagd juz posiadamy.
Jednak i tu rysujg sie z grubsza jakby dwie mozliwe, negatywne wobec
filozofii, strategie pedagogéw. Wedle jednej z nich (okre$imy ja jako nai-
wna, bezkrytyczng), Swiat przyjmuje sie, moéwigc metaforycznie, z catym
dobrodziejstwem inwentarza - akceptacja stanu wiedzy w jej ksztalcie zin-
stytucjonalizowanym w postaci obowigzujgcych programéw ksztatcenia
i celow wychowania, na ogét nie idzie w parze ze $wiadomoscia, ze za
kazdym razem sg one pewng mniej lub bardziej wierng realizacjg okres$lonej
filozofii, gtownie klasykéw: Platona, Kartezjusza, Locke’a, Kanta. Aktualne
systemy szkolne wraz z ich bezkrytycznymi obroficami oraz mysl klasykow
stajg sie tak oto podwojnym instytucjonalnym zabezpieczeniem przed mo-
zliwym oddziatywaniem na teorie i praktyke edukacyjna wspdtczesnych
filozofow wychowania. Ci ostatni stajg sie szczegOlnie niepotrzebni w sytu-
acji, gdy szkote i wychowanie traktuje sie jako zjawiska ,,naturalne” w sensie:

5 Zob. np.: W. Strézewski: O stawaniu sie cztowiekiem (kilka mysli nie dokorfczonych), w: tenze:
W kregu wartosci. Krakéw 1992, s. 33-41; T. Lewowicki: Przemiany oswiaty. Warszawa 1994 [tamze,
cz. I: Przemiany filozofii edukacyjnej, s. 11-28]; H. Lenk: Filozofia pragmatycznego interpretacjonizmu.
Filozofia pomiedzy nauka i praktyka, thum. Z. Zwolinski. Warszawa 1995 [tamze m. in. autorska
Przedmowa do wydania polskiego, s. XVII-XVIII].

6 W. Jaeger: Paideia, t. I, thum. M. Plezia. Warszawa 1964, s. 243.
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Hfilozoficznie neutralne™. Te instytucjonalne bariery sg dzi$ czesto mocniej-
sze niz wszystkie razem wziete jezykowe, stylistyczne i merytoryczne kom-
petencje, jakie jest w stanie posiada¢ filozof, i o jakich mozna by sadzi¢, iz
powinny pozwoli¢ mu przeméwi¢ do wspotczesnego nauczyciela i wptynac
na realizowane przez niego dziatania wychowawcze. Ta swoista nieréwno-
waga sit, ktéra zachodzi miedzy instytucjg (i zwigzanymi z nig urzednikami)
a filozofem stwarza dodatkowo wrazenie, ze filozofia w naszych czasach jest
pedagogice niepotrzebna.

Drugg ze wspomnianych negatywnych strategii wobec filozofii stanowi
nadal zywy dzi$ paradygmat pozytywistyczny, wedle ktorego klasycznie po-
jeta problematyke filozoficzng nalezy zastgpi¢ czym$ na ksztatt syntezy lub
przegladu wynikow tzw. nauk szczeg6towych. | tak np. dla Wolfa Lepeniesa,
wspotczesnego niemieckiego socjologa, w edukacji uniwersyteckiej takg ro-
le przewodnika po ,wiedzy podstawowej”, czyli tej, ktdrej ,dostarczajg
gtéwnie nauki przyrodnicze”, majg odgrywac tzw. przez niego ,wtérne dys-
cypliny wskazujgce orientacje”: socjologia nauki, historia nauki oraz teoria
nauki.

Problem w tym, ze tacy autorzy, jak Lepenies, zegnajac sie z filozofia,
zdajg sie przemilcza¢ pewng znang wiasnie z historii nauki prawidtowosc.
Chodzi mianowicie o to, ze kazda dyscyplina spetniajaca role ,wskazywania
orientacji” (a zatem oddziatywajgca rowniez na pedagogike) obojetnie, czy
bedzie to socjologia, psychologia, czy teoria nauki, albo przyjmuje okreslone
zatozenia filozoficzne - ktére w przypadku pedagogiki dotycza racjonalnosci
proceséw wychowawczych mierzonej wedle ,wskaznikéw” ujetych w ok-
re$lonej koncepcji cztowieka, nie dajacej sie sformutowaé ani w obrebie, ani
na pograniczu wspomnianych dyscyplin szczegétowych - albo sama staje sie
po prostu swoistg filozofig. | w ten sposob koto sie zamyka.

Ale wydaje sie, ze dzi$ jednak mimo wszystko sedno sporéw o metodo-
logiczny status pedagogiki (a scislej: myslenia 0 wychowaniu jako o zjawis-
ku humanistycznym zachodzacym w okre$lonym kontekscie kulturowym)
znajduje sie gdzie indziej. Od argumentéw oponentéw filozofii wazniejsze
staty sie bowiem w tej debacie argumenty samych filozoféw - krytykéw
kultury.

Krytyka kultury - krytyczno-oskarzycielska refleksja nad zagrozenia-
mi, jakie niesie ze sobg cywilizacja (nauka, technika) jako dzieto racjonal-
nosci instrumentalnej - stanowi jeden z centralnych, z dzisiejszej perspekty-
wy juz niemal klasycznych, watkow wspotczesnej humanistyki. Ma ona swo-

7 J. A. Lauwerys i R. Cowen: Teoretyczne aspekty problemu, w: Bliskie i dalekie cele wychowania,
thum. I. Wojnar. Warszawa 1987, s. 39-40.
8 W. Lepenies: Niebezpieczne powinowactwa z wyboru. Eseje na temat historii nauki, thum. A. Zei-
dler-Janiszewska. Warszawa 1996, s. 137-139.
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je oparcie i inspiracje w demaskatorskiej filozofii Marksa, Nietzschego
i Freuda; podejmowana jest niezaleznie przez psychoanalitykow, Ortege
y Gasseta, filozofow z tzw. Szkoty Frankfurckiej (Benjamin, Adorno, Hork-
heimer, Marcuse) oraz przedstawicieli hermeneutyki. Posrod tych ostatnich
na szczegolng pod tym wzgledem uwage zastuzyt sobie - jak wiadomo -
Martin Heidegger. Dla niego ,,kultura”, a wiec réwniez i wychowanie, tozsa-
me stajg sie z zanegowaniem spontaniczno$ci, autentycznej tworczos- ci,
myslenia nastawionego na to, co wieczne i fundamentalne. Dlaczego? Dla-
tego, bo ksztattujg one w nas instrumentalne nastawienie do Swiata, czyli
postawy panowania nad nim, uprzedmiotawiania go przez narzucanie nan
abstrakcyjnych kategorii, zamiast ,,pozwalania mu by¢”. Pochtonieci przez
techniczny stosunek do bytu zapominamy o tym, co jest bardziej od niego
pierwotne, prawdziwe i piekne - a mianowicie o byciu. W rezultacie tej na-
szej stabosci zapominania stajemy sie przecietni, niezdecydowani, nieory-
ginalni, nastawieni na uzycie. Stad ptynie wszelkie zto: konstruujemy ma-
szyny, za pomocg Kktorych niszczymy przyrode i w konsekwencji samych
siebie; zabijamy w sobie nasze powotanie do bycia ,pasterzami”, , pasterza-
mi bycia”. Technika i kultura masowa sg dzietem rozumu, ktory wyzbyt sie
poznawczej ,,bezinteresownos$ci”; sg przejawami upadku ,,ducha Zachodu”,
powiada Heidegger, a za nim mysl te rozwijaja jego stawni uczniowie, tacy
jak np. Hannah Arendt i Hans-Georg Gadamer.

Krytyka kultury jako wyraznie zaznaczajacy sie nurt w dwudziestowie-
cznej mysli filozoficznej gromadzi prawie wszystkie podstawowe zarzuty,
jakie w zachodniej humanistyce kieruje sie przeciw rozumowi i kulturze jako
jego wytworowi. Z jej punktu widzenia pytania o orientacje, to inaczej pyta-
nia o typ racjonalno$ci, m. in. takze pedagogicznego myslenia i dziatania. Czy
ma to by¢ racjonalnos¢ panowania nad Swiatem i drugim cztowiekiem, na-
rzucania mu okresSlonych schematow myslenia i dziatania, i konsekwentnie
pilnego nadzorowania jego poczynan, czy tez raczej racjonalno$¢ ulegania
i pozwalania na jego spontaniczne (,,bezstresowe”) zachowania, w przekona-
niu, ze to one wiasnie najlepiej stuzag rozwijaniu jego osobowosci; racjonal-
no$¢ oparta na pewnym charyzmatycznym zaufaniu w budujacy charakter
swobodnie rozwijajacej sie wyobrazni oraz zdolnosci tworczych, ktore do-
magaja sie jedynie subtelnych inspiracyjnych i animacyjnych interwencji?
A moze ma to by¢ jeszcze jaki$ inny, trzeci model racjonalnosci? Pytanie jest
o0 tyle zasadne, Ze istniejg przeciez obawy, iz w pierwszym przypadku - w re-
lacjach wiadzy i dominacji - zachodzi grozba wychowywania ludzi dwuli-
cowych, z podwojng tozsamoscia, ktorzy co innego czynig, a co innego my-
$lg; w drugim za$ przypadku - indywidualistow niezdolnych bra¢ odpowie-

9 Zob. monograficzne opracowanie tej problematyki przez K. Rosner Hermeneutyka jako krytyka
kultury. Warszawa 1991.
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dzialno$¢ za swe czyny; ludzi wyznajgcych etyke sytuacyjna, zyjacych ,.es-
tetycznie”, chwila.

Wydaje sie, ze caty impet aktualnych dyskusji pedagogicznych skierowa-
ny jest wiasnie na poszukiwanie tej trzeciej drogi. Mozna tu méwié o racjo-
nalnosci poszukiwania ztotego Srodka pomiedzy aksjologicznym zaanga-
zowaniem a nihilizmem, lub inaczej: miedzy intencjg radykalng a demokra-
tyczna. Ta pierwsza nastawiona jest na emancypacje miodych ludzi, na
uczynienie ich zdolnymi do artykutowania swych wiasnych doswiadczen
oraz przeksztatcania i zmieniania Swiata wtedy, gdy dzieje sie w nim zio,
krzywda lub niesprawiedliwo$¢. Uczy, ze takich zjawisk tolerowac nie wol-
no, ze trzeba wobec nich podejmowac decyzje i bra¢ za nie odpowiedzialno$¢
rowniez dlatego, zeby nie narazi¢ na szwank wiasnej tozsamosci. W tej dru-
giej z kolei intencji - demokratycznej - czesto gore bierze tolerancja pojeta
(fatszywie) jako troska o to, by szacunek dla innych polegat whasciwie na
zachowaniu obojetnosci wobec tego, jak sie oni zachowujg i co czynig,
w przekonaniu, ze kazda ingerencja poczytana by¢ moze za gwait. W po-
szukiwaniach $rodka miedzy tymi dwoma biegunami konstytuuje sie dzi$
pedagogika pogodzenia postulatow promowania tradycyjnych uniwersal-
nych warto$ci z imperatywem zakazujagcym narzucania uczniom gotowych
rozwigzan oraz zobowigzujgcym do tworzenia warunkéw, w ktérych moga
oni podejmowaé samodzielne decyzje, probujgc jednocze$nie zrozumiec
odmienne stanowiska. Obserwujemy tu wykuwanie sie pedagogiki, ktora
stawia sobie za cel wyksztatcenie takiego cztowieka autonomicznego, ktory
w swym mysleniu i dziataniu ani nie jest ,,samowolny”, ani tez nie jest
skrepowany przez jakie$ zewnetrzne mechanizmy dyscyplinujgce. Stawia-
jac na wolnos¢ wychowanka, pedagogice tej chodzi o przekazanie mu szcze-
golnej sztuki zaangazowania, odrzucania neutralnosci aksjologicznej, rela-
tywizmu i nihilizmu. W ten oto sposéb pedagogika staje sie takze sztuka
krytycznego myslenia i dziatania, ktéra wystrzega sie ,,kanonizowania” nau-
czanych treSci (prawd), czyli zestawiania powszechnie obowigzujacych
sposobow ich realizowania - bycia ,,dobrym”, ,prawdziwym”, ,pieknym”,
»wiernym”,  kochajgcym” (uczniem, przyjacielem, katolikiem, Polakiem,
patriota) itd. Konkludujac, jest to wiec pedagogika, ktora uczy, ze cztowie-
kiem mozna by¢ na wiele sposobow, za$ te z nich, ktére my tu i teraz rea-
lizujemy, sa tylko jednymi z mozliwych?0.

Diagnoza wspotczesnosci. Krytyczna racjonalno$¢ daje humanistom,
w tym réwniez i pedagogom, szereg narzedzi stuzacych do diagnozowania
wspotczesnosci, demaskujacych wrogie rozumowi ,przesady”. O tym, ze
kultura jest swego rodzaju mistyfikacja, wytworem cztowieka, ktory sam

10 Zob. np. teksty zawarte w tomie redagowanym przez Z. Kwiecifiskiego i L. Witkowskiego pt.
Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspétczesnych pedagogiach. Warszawa 1993.
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siebie oszukuje, przekonywat swych czytelnikdw z korica XIX w. Nietzsche.
Od poczatku XX w. te samg mysl na swoj sposob eksploatujg psychoanality-
cy. Na fakt, ze oSwiecony rozum ulega przesagdom i nie wyzwolit si¢ z mys-
lenia mitycznego, sam stajac sie dla siebie mitem, zwracajg wreszcie réwniez
uwage autorzy Dialektyki o$wieceniall. Oszukujemy siebie - powiadajg
Horkheimer i Adorno - i tworzymy kolejny mit, jesli sadzimy, ze rozumno$¢
mozemy utozsami¢ z procesami $wiadomymi, oczyszczonymi ze zmysto-
wosci, i zgodnymi z ogélnymi prawami logiki, badZ z tymi tylko operacjami,
ktére zgodne sg z kryteriami pragmatycznosci i funkcjonalnosci. W $wiecie
wykreowanym wedle takiej racjonalnosci stajemy sie doskonale zastepowal-
ni, czyli de facto pozbawieni podmiotowosci i okradzeni z naszego cztowie-
czenstwa, ze wszystkiego, co w nas unikalne. A jesli sgdzimy, ze rzeczy maja
sie inaczej, to jesteSmy po prostu oszukiwani, co w duzym stopniu udaje sie
za sprawg ,,przemystu kulturalnego”. To masowe oszustwo dotarto do $wia-
domosci mtodych buntownikow z lat 60. i 70. | nic dziwnego, ze jedng z 0s6b,
ktére pomogty im otworzy¢ na nie oczy, byt kolega tych dwoch niemieckich
filozoféw - Herbert Marcuse!?. Swoj sukces Marcuse zawdziecza w duzym
stopniu temu, iz byt od nich znacznie bardziej radykalny w swoich sformuto-
waniach, dzieki czemu mdgt naturalnie liczy¢ na wiekszy aplauz u rewolucyj-
nie nastawionych studentéw amerykanskich. Merytorycznie za$, jak sie wy-
daje, niewiele nowego dodat do tego, co jeszcze w czasie drugiej wojny $wia-
towej w sprawie stanu spoteczenstwa i kultury zachodniej ustalili filozofo-
wie ze Szkoty Frankfurckiej, przebywajacy wtedy na emigracji w Stanach.

Dzi$ socjopedagogiczna refleksja nad wspdiczesnoscig, wzbogacona
0 doswiadczenia zarowno hermeneutyki, jak i teorii krytycznej, formutuje
nam inng wizje. Dwie zwlaszcza obserwacje na temat naszej kondycji wysu-
wajg sie w niej na plan pierwszy. Pierwsza z nich méwi nam o tym, ze nie
jesteSmy juz determinowani przez jeden tylko model racjonalnosci, lecz przez
wiele. Jednocze$nie (synchronicznie) uczestniczymy dzi§ bowiem - moéwigc
jezykiem Wittgensteina - w roznorodnych grach jezykowych i jesteSmy
przez nie ksztattowani. Fakt, ze nasza tozsamo$¢ buduje obecnie tak wiele
rozmaitych dyskursow - czyli rodzajow wiedzy i zwigzanych z nimi rol
i wizerunkéw siebie - sprawia, iz czesto nie jesteSmy juz w stanie definity-
wnie orzec, kim wiasciwie jesteSmy. Wedtug drugiej ze wspomnianych obser-
wacji, nad wolno$¢ ujeta w paradygmacie etyki obowigzku (jako uswiado-
miong koniecznosc¢) przedktadamy wolno$¢ konsumencka, jesteSmy przede

1 M. Horkheimer, Th. W. Adomo: Dialektyka o$wiecenia. Fragmenty filozoficzne, thum. M. Lu-
kasiewicz. Warszawa 1994. Pierwsze wyd. 1944.
12 Zob. jego sztandarowe dzieto: Cztowiek jednowymiarowy. Badania nad ideologig rozwinietego
spoteczenstwa przemystowego, thum. S. Konopacki i in. Warszawa 1991. Pierwsze wyd. 1964.
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wszystkim ,,uwodzonymi” przez rzeczywistos¢ nabywcami dobr, ,,kolekcjo-
nerami rozkoszy™13.

Zyjemy dzi$ w $wiecie nieustannie poddawanym potegujacym jego sztu-
czno$é procesom estetyzacyjnym - swoistym kontynuacjom nowozytne-
go procesu modernizacji rzeczywistosci. Z hermeneutyczno-fenomenologi-
cznych analiz tego Swiata wynika, ze estetyzacja przechodzi w nim dzi$ w gi-
gantyczng anestetyzacje; ze wyglad wspotczesnych miast, architektura bu-
dowli publicznych, portow lotniczych, biurowcdw, hoteli i wielkich centréw
handlowych odczula nas na fakty estetyczne, pozbawia nas wrazliwosci na
szczegot, fakture. Sg to budowle, ktorych nie da sie kontemplowac, nie po-
budzajg one naszej wyobrazni do ,,swobodnej gry”, lecz - jak zauwaza nie-
miecki filozof, Wolfgang Welsch - majg inny sens: wywotujg w nas miano-
wicie jatowg euforie, pewien stan zachwyconego niezainteresowania. Chtéd,
oziebtos¢ (ang. coolness), ,,nowa cnota lat 80. ” jest znakiem nowej anestetyki,
jak powiada Welsch!4, Jest wiec réwniez i znakiem znieczulenia moralnego
- nie sposob dzi$ oddzieli¢ bowiem etyki od estetyki. W tych samych obie-
ktach, dzietach nowoczesnej biurokracji, technologii i organizacji z jej nau-
kowym zarzadzaniem i koordynacjg ludzkich dziatar, dochodzi takze do
znieczulenia, ktore jest wynikiem separacji ludzkich czynéw od ich kwalifi-
kacji moralnej. W nowoczesnej organizacji - na co w socjologii zwraca sie
uwage od czaséw studiow Maxa Webera nad zwigzkami etyki protestanckiej
i kapitalizmu - nastepuje oddzielenie ludzkiego dziatania od etyki, odigcze-
nie tego, co ludzie czynig od tego, co czujg lub w co wierzg; oderwanie
zbiorowego czynu od motywdw jego indywidualnych wykonawcow. Zy-
gmunt Bauman nazywa dzi$ ten mechanizm ,,adiaforyzacjg”®. Polega on na
moralnym neutralizowaniu pewnych ludzkich dziatan lub ich przedmiotow,
czyli innymi stowy - na wykluczaniu ich z kategorii zjawisk wiasciwych dla
moralnej oceny. Istnieje wiele metod adiaforyzacji - moze ona dokonywac
sie np. przez 1. wykluczanie pewnej kategorii ludzi z dziedziny podmiotéw
moralnych (np. umystowo chorych, nosicieli AIDS, ateistéw lub innowier-
cow); 2. zastanianie zwigzkéw miedzy czeSciowym dziataniem ludzi pracu-
jacych w urzedach czy fabrykach a finalnym efektem skoordynowanych po-
czynan - czujg sie oni zwolnieni nie tylko z ,,0gladania” konsekwencji swoich
dziatan i decyzji, lecz nawet z myslenia o nich; takze z myslenia o sobie jako

13 Zob.: J. F. Lyotard: Kondycja ponowoczesna, thum. M. Kowalska i J. Migasinski. Warszawa 1997;
Z. Bauman: Dwa szkice o moralnosci ponowoczesnej. Warszawa 1994; J. Baudrillard: Ameryka, thum.
R. Lis. Warszawa 1998.

14 W. Welsch: Estetyka i anestetyka, ttum. M. Lukasiewicz, w: R. Nycz (red. ): Postmodernizm. Anto-
logia przektadéw. Krakéw 1997, s. 525.

15 Termin zapozyczony ze stownictwa $redniowiecznego Kosciota; od gr. adiaphora: rzeczy
obojetne, drugorzedne.
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0 ich autorach, z brania za nie odpowiedzialnosci; i wreszcie 3. obrazowo$¢
Swiata mediow, ktore nie dos¢, ze przeksztatcajg nas w monady (wypetnione
obrazami i pozbawione okien indywidua), to jeszcze wystawiajg na zmaso-
wany atak coraz bardziej krwawych scen okrucienstwa, znieczulajgcych nas
w efekcie na zto, cierpienie; na odczuwanie winy i wstydu, na autentyczna,
»konkretng” rzeczywistos$¢1e.

Whioski dla pedagogiki. | co wynika z tych obserwacji dla pedagogiki?
To mianowicie, ze musi by¢ ona otwarta na mechanizmy konstruowania
tozsamosci wystepujgce poza instytucjami spotecznego nadzoru, gtownie
poza szkota. W szkole jako uciele$nieniu nowoczesnej organizacji jesteSmy
sobg o tyle tylko, o ile mieScimy sie w przyjetej z gory skali inteligencji i nor-
malnosci, o ile zatem jesteSmy ,,wymierni”, podobni do innych, funkcjonalni
i absolutnie zastepowalni’. Na efekty przyjecia takiego ideatu racjonalnosci
w szkole oraz w Srodowisku ja otaczajacym na poczatku lat 70. zwrécit u nas
uwage Mikotaj Kozakiewicz. Sg to, jego zdaniem, ,,pilne i ciezkie wady”,
ktére przejawiajg sie w tzw. zjawisku ,urzedniczenia” zawodu nauczyciel-
skiego. Polega ono ,,na stopniowym, coraz czestszym rezygnowaniu przez
nauczyciela z twoérczego charakteru swojej pracy i na przechodzeniu na po-
zycje biernego wykonawcy szczeg6towych przepisdéw, wytycznych i regula-
minéw”18, W takiej szkole, podobnie jak w innego typu biurokratycznych
organizacjach formalnych - czyli takich, w ktérych wyraZznie rozgranicza
sie ,,dziatania i wzajemne zwigzki jednostek jako oséb petnigcych oficjalne
funkcje w ramach organizacji od ich dziatan i zwigzkéw, ktére podejmu-
ja i w ktdére wchodzg jako osoby prywatne™® - ani nauczyciel (gdzie indziej:
»przetozony”) ani uczen (,,podwiadny”) nie sg juz ,,unikalnymi” osobami. Sg
jedynie egzemplarzami nastawionymi w swym mysleniu i dziataniu wylg-
cznie na reguty, lub inaczej: na legalno$¢, na zgodnos¢ z przypisanymi im
odgérnie dydaktyczno-wychowawczymi szczegotowymi recepturami. Nau-
czyciele, ktérzy nie dziatajg na wiasng odpowiedzialno$¢ i nie podejmuja
wiasnych wyboréw i zwigzanego z nimi ryzyka, wychowuja podobnych so-

16 Z. Bauman: Life in Fragments. Essays in Postmodern Morality. Oxford: Blackwell 1995,
s. 149-151. Zob. tez: J. P. Hudzik: O moralnosci w epizodycznym i sfragmentaryzowanym $wiecie roz-
wazania Z. Baumana. ,,Kultura Wspdtczesna” nr 12, 1996.

17 Por. M. Horkheimer, Th. W. Adomo, op. cit., s. 165. Ten typ krytyki cywilizacji technicznej zna-
cznie pbzniej od frankfurtczykdw (lata 90. ) w eseistycznej i popularnej formie podejmuje np. N. Post-
man: Technopol. Triumf techniki nad kulturg, tlum. A. Tanalska-Duleba. Warszawa 1995, ang. wyd.
1992.

8 M. Kozakiewicz: Z probleméw etyki zawodowej nauczyciela, w: A. Sarapata (red. ): Etyka zawo-
dowa. Warszawa 1971, s. 159.

19 J. Ladd: Moralno$¢ a ideat racjonalnosci w organizacjach formalnych, thum. J. Séjka, w: L. V.
Ryan, J. Séjka (red. ): Etyka biznesu. Z klasyki wspdtczesnej mysli amerykanskiej. Poznar 1997, s. 15-16.
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bie ludzi zdolnych jedynie do dostosowywania sie do otoczenia, a nie do jego
tworzenia i przeksztatcania.

Stad i wszelkie wezwania do reformy tak pojetej szkoty (jej podstawo-
we zadanie przekazywania gotowej, encyklopedycznie uporzadkowanej wie-
dzy zostato sformutowane, jak wiadomo, w wieku XIX), ktdrg otacza dzi$
w duzym stopniu nieprzystajaca juz do niej spoteczno-kulturowa rzeczy-
wisto$¢. W tej ostatniej nie sposob sie poruszaé, korzystajac z wiedzy syste-
matycznie podzielonej na odrebne dyscypliny, coraz trudniej tez wytyczaé
w niej precyzyjne granice oddzielajace od siebie moralno$¢, religie, sztuke,
polityke, nauke itd. Co wiecej, kultura wspoéitczesna stanowi pole walki
0 roznice. W niej by¢ sobg znaczy by¢ niepodobnym do innych. Naszg
przychylno$¢ moga zyskac sobie tylko takie tresci (teksty), ktorych przyswo-
jenie zapewni nam odmiennos$¢, albo przynajmniej stworzy nam jej poczucie.
Dawniej chodzito o co$ wrecz odwrotnego - o to mianowicie, zeby byc¢
podobnym do ,reszty”, zeby ,nie odstawac” od niej; zeby mieé swoje pe-
wne, prawem uregulowane miejsce (pozycje, stanowisko) w ,instytucji”.
Ta funkcjonalna przydatno$¢ byta miarg naszej ,,waznosci” i ,,wartosci”.

W postmodernistycznej teorii kultury uznaje sie istnienie wielu mecha-
nizmoéw kontroli spotecznej - sg nimi roznorakie, rozproszone, bezosobowe
formy wiadzy w postaci dyskurséw, czyli rozmaitych porzadkéw wiedzy,
ktora ksztaktuje naszg osobowo$¢. Uczynienie z edukacji formalnej pola
wzajemnego, swobodnego S$cierania sie tych dyskurséw i zaanektowanie
przez nig w zwigzku z tym mozliwie wielkich obszaréw zaréwno kultury
lokalnej (poszczeg6lnych grup etnicznych, zawodowych, S$rodowiskowych
i in.), jak i popularnej, oraz zwigzanych z nimi réznych form edukacji niefor-
malnej, to niewatpliwie podstawowe wyzwania wspdétczesnej pedagogiki
- teorii i praktyki edukacyjnej?. Chodzi tu przy tym gtéwnie o nowe rozu-
mienie etycznosci edukacji. O to, zeby byla ona emancypacyjna, czyli zeby
dawata zar6bwno nauczycielom, jak i uczniom mozliwosé podejmowania
decyzji na wiasng odpowiedzialno$¢; zeby nauczyciele mogli dokonywac

20 W polskiej literaturze pedagogicznej na te wyzwania zwracajg uwage tacy autorzy, jak np.
T. Szkudlarek i Z. Melosik. Ale opinia, ze refleksja pedagogiczna i humanistyczna powinna dzi$ bar-
dziej zdecydowanie wkracza¢ na obszary kultury popularnej, tradycyjnie w niej bagatelizowane, pojawia
sie tez w debatach publicznych (w publicystyce). Coraz czesciej dajg sie w nich stysze¢ takie glosy, jak
na przyktad ten: ,,Chociaz to smutne - wydaje sie [kultura masowa, przyp. méj] takze jednym z niewielu
miejsc, w ktdrym wspoétczesny, zrazony do autorytetdw cztowiek, doswiadczaé moze wspdlnoty. Kryje
ona zatem w sobie olbrzymi potencjat. Skoro zasieg kultury masowej oraz liczba jej odbiorcow
uniewazniajg pytanie, czy musi ona istnie¢, to by¢é moze warto przesta¢ jg bagatelizowaé, a zacza¢
uwazniej i wnikliwiej pyta¢ o jej jakos$¢ i charakter. Trudno zada¢, by zajmowata sie roztrzasaniem
probleméw natury egzystencjalnej czy wywolywata ferment intelektualny. Mozna chyba jednak
probowa¢ przektadaé istotne tresci na jej jezyk oraz wykazywac wiecej troski i odpowiedzialnosci za to,
aby te tresci nie byly tak trywialne. ” [K. Jablonska: Polskie kino komercyjne. Demony
liczb,. ,,Kontrapunkt” (dodatek do ,, Tygodnika Powszechnego™), nr 4/5, 1998, s. I11.]
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»Swobodnych wyboréw sposréd alternatywnych pedagogicznych rozwigzan
danej sytuacji” (Kozakiewicz); zeby w rezultacie tego takze ich uczniowie
byli zdolni do artykutowania swojej odrebnosci, do analizowania i wartos-
ciowania codziennych dos$wiadczeri kulturowych, ktére nie sg obojetne dla
tego, kim oni sg. Ma to by¢ edukacja, ktora otwiera wrazliwo$¢ i wyobraznie
miodych ludzi na ztozono$¢ i wieloznaczno$¢ otaczajacego ich Swiata, i czy-
ni to po to, aby da¢ im narzedzia do stawiania oporu panoszacym sie w tym
Swiecie procesom anestetyzacyjnym i adiaforyzacyjnym. Co wiecej, tak ety-
cznie okreslona pedagogika ma przy tym pokazywac, ze w konsumenckim
szalenstwie wspotczesnosci obowigzuje jednak pewna metoda/ogranicze-
nie: smakujac Swiat nie mozemy bowiem pozwoli¢ sobie przynajmniej na
jedno, a mianowicie na unicestwienie tego, co jest w nim inne. Stad ambiwa-
lentna kondycja osoby moralnej, gtbwnego bohatera ponowoczesnosci, ktéry,
prébujac ugasi¢ swe pragnienie ekscytujgcego doswiadczenia, sitg rzeczy
- jak pokazuje Bauman - musi wykaza¢ sie szczegdlnego rodzaju madros-
cia, ktéra pozwoli mu rozwija¢ swe zainteresowania w utrzymaniu innosci
Drugiego, w podgrzewaniu jego autonomii. Inny musi bowiem pozosta¢ dla
niego nieprzenikniony, nieprzewidywalny, absolutny, podobny do przyszto-
$ci. Z tego punktu widzenia - wnioskuje socjolog - smakowanie $wiata stano-
wi znaczny postep w stosunku do kierowania lub manipulowania nim. ,,Co
sie tyczy nadziei moralnego zaangazowania, nastawienia na ’smakowanie’
Swiata, przy wszelkich niebezpieczenstwach, jakimi jest ono brzemienne,
wrozy lepiej niz nastawienie na ’manipulowanie’ $wiatem”?!. ,Pogon za
satysfakcjg estetyczng sprzeciwia sie presji odpowiedzialnosci moralnej - ale
odpowiedzialno$§¢ moze straci¢ charakter moralny i przeobrazi¢ sie w pustg
skorupe nawykowych czy kontraktowych obowigzkow, jesli nie bedzie sie
jej wciaz na nowo odmitadzato przeszczepem gruczotéw estetycznych”22,

Ten, kto postugujac sie nowoczesnym, instrumentalnym rozumem, ,kie-
ruje” Swiatem, panuje nad nim (i nad sobg), w rezultacie czego popada
w rutyne, zaczyna bardziej ufa¢ abstrakcyjnym regutom niz danym do$wiad-
czenia; nie baczy w szczegdlnosci na drugiego cztowieka takiego, jakim on
jest. Przeciwnie, drugi czesto go irytuje, przeszkadza mu, poniewaz jest nie
taki, na jaki wskazujg dostepne mu ogolne pojecia. Stad bierze sie nietoleran-
cja i ksenofobia.

Nasza ambiwalencja polega na tym, ze jesteSmy (musimy by¢! ) dzi$
bardziej niz kiedykolwiek w dziejach podmiotami moralnymi i estetycznymi
zarazem. Projektujgc swoje zycie, korzystamy z naszych zdolnosci do este-
tycznego rozkoszowania sie. Ale w tym celu musimy wyksztatci¢ w sobie

21 7. Bauman: Ciato i przemoc w obliczu ponowoczesnosci. Torur 1995, s. 108-109.
22 Tenze: Etyka ponowoczesna, thum. J. Bauman i in. Warszawa 1996, s. 246-247.
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pewng dos¢ niezwyktg umiejetnos¢ powsciggania, hamowania lub thumienia
naszych skfonnosci do myslenia za pomocg koherentnych, stabilnych, wy-
niesionych z intelektualizmu systematycznej edukacji struktur pojeciowych,
ze swej natury arbitralnych, izolujagcych nas od S$wiata. Mdwigc jeszcze
inaczej, musimy zrezygnowa¢ z aspiracji spetniania siebie wedle modelu
podmiotu ,,mocnego”, czyli takiego, ktory zawsze musi mie¢ i znaC argu-
menty przemawiajgce za dokonywanymi przez siebie wyborami; ktory w pet-
ni musi zdawaé sobie sprawe z zatozen swoich przekonan, z motywow, kto-
rymi kieruje sie w swoim postepowaniu. Odrzucenie tego zakorzenionego
w greckim humanizmie paradygmatu myslenia o podmiocie praktyk wycho-
waweczych nie jest sprawg tatwg. Widac to np. u Sergiusza Hessena, jednego
z najwybitniejszych przedstawicieli pedagogiki XX wieku, ale takze i grun-
townie wyksztatconego filozofa. Ot6z ludzka wolno$¢ - autonomie mysle-
nia i dziatania - rozumie on jako aktywno$¢ kreatywna. W Podstawach
pedagogiki [1923] pisze: ,,Wolnos$¢ jest tworzeniem nowosci, nie istniejacej
dotychczas w Swiecie. Wolny jestem wtedy, gdy jakie$ trudne zadanie zycio-
we stojace przede mng, rozwigzuje tak, jakby go nikt inny rozwigza¢ nie
potrafit. Im bardziej niezastgpiony, im bardziej indywidualny jest méj czyn,
tym bardziej jest wolny. Dlatego wolnos¢ nie jest samowolnym wyborem
pomiedzy kilkoma drogami, juz w postaci gotowej danymi, jakkolwiek tylko
mozliwymi, lecz jest stworzeniem nowej osobnej drogi, nie istniejacej przed-
tem nawet w postaci mozliwego wyjscia”2.

Wolne czyny - powiada dalej Hessen - sg ,rzadkimi, ale uroczystymi
aktami zycia, znamionujagcymi zwyciestwo naszej jazni nad zrodzonymi
przez nig samg mechanizmami. ” (108) Przystugujg one wiec tylko istotom,
ktore same siebie poznajg i wychowuja, ktére sg wiec szczeg6lnie ,,mocnymi”
i dojrzatymi osobowosciami, zdolnymi do odrzucania wszystkich zastanych
wzoréw i norm kulturowych oraz zwigzanych z nimi przyzwyczajen. Wol-
no$¢ sprowadza sie tu wykacznie do aktu rozumu, i jako taka jest wiec elitar-
na, podobnie jak wyobrazat to sobie Platon, oddajgc swoje panstwo we wia-
danie filozofom.

Ale wolno$¢ jako autonomie mozna i nalezy potraktowaé dzi$ inaczej,
a mianowicie jako kompetencje cztowieka krytycznego (samokrytycznego),
zdolnego nie tylko do podejmowania ,uroczystych” decyzji i wyborow,
ktorych skutki wazg na catosci jego zycia, ale takze do powszednich, codzien-
nych zmagan z zagrozeniami, jakie czyhajg na niego ze strony uwodziciel-
skich i manipulacyjnych mechanizméw. Sg one wymierzone ku niemu za-
rowno ze strony kontaktéw miedzyludzkich, ktére na ogét charakteryzuja sie
dzis$ nieprzejrzystoscig i epizodycznoscig, jak i ze strony mass medidw, Swia-

23S, Hessen: Podstawy pedagogiki, ttum. A. Zielefczyk. Warszawa 1997, s. 105.
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ta mody, polityki, reklamy... Aby méc sie w tych warunkach odnalezé, za-
chowac swoja tozsamosc¢ i realizowac siebie nie krzywdzac przy tym innych,
nie trzeba przede wszystkim by¢ ,,oryginalnym tworcg”. Zamiast wyczeki-
wac¢ na przelomowe momenty w swoim zyciu i nastawiac sie na tworzenie
nowych unikalnych rozwigzan (kulturowych wzoréw), nalezy raczej umie-
jetnie otworzyc sie na te, ktore sg juz nam (coraz czesciej w nadmiarze! ) da-
ne; trzeba umie¢ miedzy nimi wybiera¢, mie¢ whasne klucze do ich rozumie-
nia i wartosciowania. To wiasnie dla takiej otwartej na $wiat autonomii
wspotczesdni filozofowie i socjologowie konstruujg model rozumu funkcjo-
nujgcego w sposob estetyczny, albowiem zy€ estetycznie to zrezygnowac
z zadawania gwahu rzeczywistosci (czytaj: ze ,,zwyciestwa jazni” nad nig! )
przez zamazywanie jej ztozonosci i wieloznacznosci; to przyjaé orientacje ku
Swiatu i otworzy¢ sie na wypetniajagce go konkretne rzeczy, zdarzenia, jako-
Sci, ktore, o ile nie majg pozosta¢ dla nas nieme, musimy z rozmaitym po-
wodzeniem probowa¢ ujmowaé w pewne znaczace struktury - tylko wtedy
niektdre z nich moga nas pobudzi¢ i zadziwi¢. To znaczy réwniez, ze otwarcie
sie dzi§ miodego cztowieka na obszary pozaszkolnej spoteczno-kulturowej
rzeczywisto$ci nie moze by¢ zadnym (podyktowanym nihilizmem czy rela-
tywizmem) aktem bezrefleksyjnego poddania sie jej. Wrecz przeciwnie, ma
ono by¢ raczej dziataniem krytycznym, umozliwiajgcym zdystansowanie sie
do tego wszystkiego, co woko6t na pozdr tylko jest oczywiste i jednoznaczne;
dziataniem umozliwiajgcym realizowanie swej tozsamosci posrod wielu
roznych form egzystencji (stylow zycia), w przejSciach miedzy nimi. Ale nie
po to, zeby swoje Ja posrdd nich roztopi¢ i zamazac, lecz raczej zeby je
wzbogaci¢, przyjmujac, ze jest ono unikalng wypadkowsa nabytych doswiad-
czen, przezy¢ i wyobrazen.

Streszczenie

Gtowny problem, jaki sobie stawiam w moim artykule, to pytanie: czy
i dlaczego potrzebna jest dzi$ pedagogice filozofia? Tekst sktada sie z trzech
czesci. W pierwszej (pt. Spor o filozoficzno$¢ pedagogiki) przedstawiam
aktualny charakter dyskusji toczgcych sie na ten temat Sg one uwarunkowane
nie tylko przyjeciem okres$lonej koncepcji filozofii (przywotuje stanowisko
tzw. pedagogiki kultury siegajacej swoimi korzeniami m. in. do metodologi-
cznych rozstrzygnie¢ Wilhelma Diltheya), ale takze naszym stanem wiedzy
0 kulturze wspotczesnej. Na ksztatt tej wiedzy w duzym stopniu wptynat nurt
krytyczno-oskarzycielskiej refleksji nad zagrozeniami, jakie niesie ze sobg
nowoczesna nauka i technika (tu gtownie hermeneutyka i tzw. Szkota Fran-
kfurcka). Drugg czes¢ (pt. Diagnoza wspotczesnosci) poswiecam ukazaniu
niektorych elementéw obrazu rzeczywistosci kulturowej, jaki wytania sie
z tej krytyki: pisze o wspotczesnym przebiegu jej ,,modernizacji”, ktora
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przybiera postaci procesow okreslanych jako estetyzacyjne i anestetyzacyj-
nych tudziez ,,adiaforyzacyjne” (termin Z. Baumana). W czesci trzeciej wy-
prowadzam ptynace z tej diagnozy Wnioski dla pedagogiki. Bronie tezy, ze
aby pedagogika mogta spetniaé wigzane z nig dzi$ oczekiwania (bedace
wypadkowg opisanych zjawisk kulturowych), czyli aby mogta nauczaé sztuki
moralnego zaangazowania oraz Kkrytycznego myslenia i dziatania, to jak
nigdy dotad potrzebuje ona filozofii - bez niej jest catkowicie bezradna
w naszym ztozonym i ambiwalentnym Swiecie. Nie radzi ona sobie szczegol-
nie bez filozoficznie sformutowanej koncepcji racjonalnosci dziatan wy-
chowawczych nastawionych na ksztattowanie podmiotu, ktéry swojg wol-
no$¢ nie zawdziecza tylko aktowi rozumu - ten separuje go bowiem od $wiata
i pozwala mu nad nim ,panowac”, lecz takze innemu rodzajowi myslenia
- estetycznemu ,,smakowaniu”.

Summary

The main problem | put forward in my paper is the question, whether and
why pedagogy needs philosophy today. The article consists of three parts. In
part one (entitled The Debate on the Philosophical Character of Pedagogy)
| present the current discussions about this topic. They are conditioned not
only by the accepted conception of philosophy (I reveal the standpoint of the
so-called pedagogy of culture which has its roots in the methodological
endpoints of W. Dilthey), but also by the knowledge we have about contem-
porary culture. Our knowledge has largely been shaped by the critical-accu-
sing reflection on the threats brought forth by modern science and technology
(here mainly hermeneutics and the so-called Frankfurt School). The second
part (Diagnosis of the Present Day) seeks to show some elements composing
the image of cultural reality, an image which emerges from the above
criticism. | write about the contemporary course of the ,modernization”
which takes on the form of processes defined as aesthetization and anesthe-
tization, or ,,adiaphorization” (Z. Bauman’s term). In part three | put forward
Conclusions for Education which result from the diagnosis. Therefore | de-
fend the thesis that for pedagogy in order to satisfy the expectations (being
a resultant of the cultural phenomena under consideration) of today, in other
words that it could teach the art of moral commitment as well as critical
thinking and acting, it needs, like never before, philosophy. Without philo-
sophy it is entirely helpless in our complex and ambivalent world. In particular
it fails to manage without a philosophically formulated conception of ratio-
nality as regards educational measures intended to form the subject. Now the
subject owes its freedom not only to the act of reason (which isolates him
from the world and allows him to ,,reign” over it) but also to another kind of
thinking, i. e. to aesthetic ,,tasting”.



